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1.｢学校時間｣の構造
一般的に,学校教育は,子どもたちの様々な学習活動
を十分に組織化するべく,綿密な教育計画を立てている｡
そして,学校の教育計画を具体化した教育課程は- 主
に,小 ･中学校を中心にして述べると- ,現行の学習
指導要領に準じて,各教科,道徳 (の時間),特別活動
の3領域から構成されている (教育課程以外に部活動等
が挙げられる)｡教育課程のなかで,各教科が主に知識
と技術の伝達を目的とする学習指導であるのに対して,
道徳と特別活動は主に望ましい人間関係づくりや人格形
成を目的とする生徒指導である｡
教育課程の3領域について詳しく述べると,まず教科
には,国語,算数,外国語から成る用具系教科,小学校
低学年 (1･2年生)を対象とする生活科をはじめ,理
科や社会科から成る内容系教科,音楽,図工 ･美術,体
育から成る表現系教科といった3つのタイプから構成さ
れる｡次に,道徳 (の時間)は,｢とり立て指導｣を含
め,現行のままである｡これに対して,特別活動は従来
- 小学校を基準にすると- ,学級活動 (高校では,
ホームルーム活動),児童会活動 (中学校 ･高校では,
生徒会活動),クラブ活動,学校行事といった4分野か
ら構成されてきたが,1998年12月に文部省から告示され
た新しい学習指導要領では (小 ･中学校では2002年,高
校では2003年から実施),｢総合的な学習の時間｣(以下,
｢総合学習｣と略称で呼ぶ)の創設に伴い,中学校 ･高
校でクラブ活動が廃止されることにな?た｡そして当の
｢総合学習｣は,教育課程の3領域という枠組みを超え
た ｢横断的 ･総合的な学習｣の時間を確保するという意
味で注目されっっある (そのテーマとして,主に,｢国
際理解｣,｢情報｣,｢環境｣,｢福祉 ･健康｣が挙げられて
いる)0
以上,学校の教育課程の領域と分野を新 しい学習指導
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要領に準 じて述べてきた｡ただ,こうした記述は,教育
計画 ･行政のもとに機械的に分類されたものに過ぎない｡
むしろ,領域 ･分野は,まったく異なる観点から再構成
し得ると考えられる｡その観点とは,学校,正確には近
代公教育としての学校 (近代学校)を隠された形で規定
している時間的,空間的秩序である｡とりわけ,時間的
秩序は,学校教育における子どもの活動全般のなかに計
画的次元を超えて浸透 している｡時間的秩序は,学校教
育の最たる ｢隠されたカリキュラム｣にはかならない｡
E.トフラーをはじめ著名な知識人たちは,｢近代におけ
る国民的な義務教育,『普通教育』の主要な機能が-
少なくともその潜在機能が- 教科の内容自体よりもむ
しろ,時計的に編成され管理された生活秩序への児童の
馴致にある｣[真木悠介,1981;270]ことを指摘してい
るほどである｡
こうして,学校は時間的秩序と空間的秩序に規定され
ているのであるが,この2つの秩序のうち,教師の指導
態勢の在り方に直接影響を及ぼすことになる,時間意識
について検討していくことにしたい｡というのも,空間
意識は,教室空間及びその間取り等をはじめ,学校建築
全般 (--ドウエア)に規定されるものであり,たとえ
個々の教師がその空間的秩序を変革しようとしても,簡
単に変容 し得るものではないからである｡個々の教師が,
ようかん型の学校建築 (専門的には,｢片廊下-文字型
校舎｣),天井高3mで8mX8m (明治期は,4間 [7.2
m]×5間 [9m])から成る閉鎖的で画一的な教室空間,
そこに備え付けられた,前方の黒板と一段高くなった教
壇と,黒板と教壇の方に向けて配置された児童 ･生徒の
机と椅子等々といった学校空間に問題を感じたとしても,
どうすることもできない｡それどころか,彼らは暗黙裡
にこうした学校空間の文法に規定されてしまう可能性が
高いと言える｡言い換えると,学校の空間的秩序及び空
間意識の変革は,文部省や教育委員会をはじめ,学校行
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政が主体となって--ドウエアのレベルから抜本的に変
革されなければならないのである｡ただ,難しいのは,
1984年文部省が主導となって ｢多目的スペース補助｣制
度が発足して,各地に多くのオープンスクールが建設さ
れたが,この新たなハードウエアを十分生かすことがで
きるソフトウエア,すなわち画期的な教育方法や児童 ･
生徒の組織づくり等を学校や教師が持ち得ない (作り得
ない)ために,オープンスクールという名の画一化が起
こってしまうということである｡以上のことから,本論
文では,学校の時間的秩序の変革,特に教師の時間意識
の変革について考えていくことにしたい｡
ところで,時間的秩序についてまず最初に言えること
は,すでに列挙された領域 ･分野が,教育行政 (教育課
程行政)上,たとえ同じ領域に属するものであっても,
それが有する時間的秩序が著しく異なる場合があると言
うことである｡正確に言うと,こうした時間的秩序の相
違とは,学校時間の上での違い,すなわち物理的,客観
的な時間の配分上での違いではなくて,ある領域 ･分野
を教える教師と,それを学ぶ子ども (児童 ･生徒)-
あるいは両者のあいだ (現象学的には,間主観性)-
を規定している時間意識の違いであると考えられる｡
私見によると,学校を規定している時間的秩序は,主
に3つの時間意識のタイプに分けることができると考え
られる｡すなわちそれは,｢陶冶的時間意識｣,｢ブリコ
ラージュ的時間意識｣,｢非日常的時間意識｣である｡あ
らかじめ,この3つの時間意識に基づきつつ,前述した
教育課程の領域 ･分野 (教育課程外の部活動も含めて)
を分類すると,次の表1のようになると思われる｡
時間意識のタイプ 領 域 分 野
陶冶的時間意識 教科の全般 国許,井数 .数学,外国持,理科,社会,
音楽,図工.美術,体育
道徳の時間
特別活動の一部※教育疎程外 学級活動 (ホ｢ムルーム活動),児童会括
動 (生徒会活動)
部活動
ブリコラージュ的時間意識 教科の一都 生活科特別活動の一部 クラブ活動(※′ト学校のみ)
｢総合学習｣
非日常的時間意識 特別活動の一部 ●学校行事の-部 :儀式的行事,学妻的行事.
●:健康安全 .体育的行事
表 1 時間意識のタイプに基づく教育課程の領域･分野の分類
結論から述べると- また,常識に照らして- ,こ
の3つの時間意識の内,特に子どもの学びの観点から見
て,そのあり方が問い直され,変革が求められているも
のとは,(学校時間の内,大半を占める,)各教科や道徳
等を規定する陶冶的時間意識だと言うことである｡とい
うのも,この時間意識は,教師の教えることを方向づけ
るものであると共に,(それは)教師の指導態勢の有り
(2)
様によって変化され得るからであ.る｡もっと言えば,陶
冶的時間意識は,知識や技術を教えることにおいてイニ
シアチブを持っ教師自身によって変革され得ると考えら
れる｡
それに対して,生活科やクラブ活動等を規定するブリ
コラージュ的時間意識は,特に子どもにとって必要な時
間意識の形態であり,また,学校行事を規定する非日常
的時間意識は, "儀式的な動物"である人間 (すなわち,
教師と子ども)にとって不可欠な時間意識の形態である｡
また,両者の時間意識が,陶冶的時間意識が教師の指導
態勢の有り様によって変革し得るのに対して,根本的に
は変容 (変革)させることはできない｡ただ,この2つ
の時間意識は,当の諸活動に携わる教師や子どもによっ
て空洞化されたり無意味化されたりすることはあり得る｡
例えば,生活科の授業実践が,教師によって従来の各教
科の授業実践と変わりのない方式でなされたり,クラブ
活動が,指導の教師によって部活動と同じ方式でなされ
たり,あるいは,入学式や卒業式が,子どもたちのだら
だらとした態度によって緊張感や厳粛さを欠いたものに
なったりするのが,そのケースに当たる｡
以上のことから,ここでは,各教科や道徳等を規定す
る陶冶的時間意識の変革,すなわち教師の指導態勢 (棉
え)の変革を中心に据えながら,学校を規定する時間的
秩序の問題を考え直していくことが目的となる｡それで
は,以上挙げた3つのタイプの時間意識は,どのように
特徴づけることができるのであろうか,各々のタイプに
該当する領域 ･分野との関わりを含めて,順次,論述し
ていくことにしたい｡
2.時間意識のタイプと特徴
- 隠されたカリキュラムとしての時間的秩序
2.1 陶冶的時間意識の構造一 現在の超越
ところで,陶冶的時間意識について考えていく上で,
0.F.ボルノーの次の見解が有力な手がかりになる｡ボ
ルノーによ､ると 〔Bolnow,1959-1966;21ff.〕,教育
を人間形成として規定する伝統的見解,すなわち ｢陶冶
(Bildung)｣には次の2つの根本的な教育観が見出され
る｡すなわち, 1つは ｢手細工人が,まえもっていだい
ている計画にしたがって,まえもってあたえられている
材料をつかって,適当な道具をもちいて,品物をっくり
だすように,教育者もまた,かれのJL､にうかぶ目標にむ
かって,かれにゆだねられた人間を,一定の仕方で形成
する｣という ｢機械的 (手細工的)教育概念｣であり,
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もう1つは ｢人間 (子ども)は,随意に形成されるべき
素材では決してなく,内部から,自己に固有な法則にし
たがって,自己自身のうちに設定された目標に向かって
発展する｣とみなす ｢有機的 (浪漫主義的)教育概念｣
である 〔ibid.;20-22〕｡ここで何よりも重要なことは,
一見するところまったく異なるようにみえる2つの教育
観が,｢連続的な構成によって,あるいは,連続的な発
展をふんで,いずれにせよ漸次的な改造によって,人間
を教育することができるという前提｣〔ibid.;23〕を共
通のものとしてもつと言うことである｡つまり,ポルノ
ーの見解を踏まえて言うと,前者のように,教師の意図
や計画に従うものであれ,後者のように,子どもの成長 ･
発達の固有な法則によるものであれ,目標に向かって人
間を一定の仕方で形成していく,または自分自身で設計
した目標に向かって意識的に進展していくという教育理
解の在り方が ｢陶冶｣と呼ばれるものにはかならない｡
つまるところ,陶冶とは,未来のある確定された目標に
向けて子どもに ｢漸次的な改造｣を施す (あるいは促す)
ことを教育即人間形成とみなすものであり,この場合,
陶冶の目標は常に未来に見出されることになる｡つまり
両者は,子どもの成長 ･発達を ｢連続性と漸次的な改造｣
と捉える点でまったく同じ地平にあり,｢生や教育の連
続形式 (SetigeFormenderLebenundErziehung)｣
[ibid.]と呼ばれる｡
こうした時間意識の様態は,近代に特有のものである｡
細川亮一は,教えることを含め,行為一般の有する時間
意識について次のように述べている｡｢行為とは 『-･･･
の為に･-･を行う』という構造をもっている｡行為者は
『-･･の為に』という目的を設定し,その目的に到る手
段を選び,行う｡行為は目的を自由に設定し (本能的行
動との違い),その目的に適った手段を選ぶことができ
(衝動的行動との違い),さらに新たな 『目的に到る手段』
を開発しうる (技術の進歩)｡行為は新たな未来 (目的
としての未来)を創造することができるのである｡『-
-の為に』という目的としての未来が,現在の行為 (冒
的に到る手段)を方向づけ,意味を与える｡行為は 『未
来が現在に意味を与える』という 『時間のかたち』をも
っているのである｡｣〔細川亮一,1985;182〕
ここで重要なことは,近代社会においては,行為の内
包するこうした時間意識が,常に ｢未来が現在に意味を
与える｣という ｢時間のかたち｣を免れ得ないという点
である｡そのことを教育行為としての (各教科や道徳の)
授業実践に置き直してみると,未来があらかじめ,理想
的 ･調和的人間像としての教育目標,または自己主題化
の結果表象された自己のあるべき姿 (自己像)に占有さ
(3)
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れているために,必然的に現在 (自己)が未来のある目
標によって手段化されてしまうことになる｡具体的には,
教育行為としての授業実践は,子どもたちが将来良き市
氏 (国民)になれるように,必要な知識や技術を今の内
に少しでも多く,彼らに学びとらせるべく,教師によっ
て手段化されてしまうことになる｡しかもそれは,こう
した目的を果たすべく,到達目標を極限とする,事細か
な学習目標をはじめ,それを効率的に達成させる教材構
成や教授法とその達成度をモニターするための科学的な
評価法等が最大限活用されることになる｡
見方を変えると,陶冶的時間意識においては,未来と
現在の関係が,目標と手段の単なる因果関係に擦り替え
られてしまうことを意味する｡そして,この未来の現在
に対する絶対的規定は,現在を未来の目標に対する手段
と行程に腔め,徹底的に合理化し尽くすことで,現在の
意味を虚無化してしまうことにはかならない｡つまると
ころ,陶冶的時間意識は,未来の目標に対する現在の手
段化- ｢漸次的な改造｣川 において現在は超克され
るべきもの- となる (この場合問われるべきは,未来
に確定された理想的人間像や自己像 ･自画像といった目
標である)0
こうした現在の無意味化は,近代人の合理性,すなわ
ち ｢一定の目的にたいする明確な手段選択という意味で
の合理性 (手段的合理性)｣〔佐伯啓思,1978;29〕に遡
及し得るが,この場合,｢目的-手段の隔たりと因果連
鎖に応じた懇意的な時間軸が前提される｣〔同上〕 とと
になる｡｢陶冶｣はこうした手段的合理性をその本質と
することによって,未来の目標に対して現在を徹底的に
手段化することになる｡従って,このとき現在 (自己)
は ｢漸次的な改造｣において単に超越されるべきもので
しかなくなる｡現在の無意味化という現象は,すべて,
ここに起因している｡現在を手段化し,無意味なものと
する時間意識は,それを内的に受容する人間から捉える
限り,モノクロニックな (クノロスの)時間,すなわち
｢物理的-不可逆的｣な時間,もしくは直線的なイメー
ジの時間として現出してくるものと考えられる｡F.キュ
ンメルは,こうした時間意識のことを ｢時間直線という
像｣[K丘mmel,1962-1979;23ff.]と呼ぶ.それはま
さしく ｢純粋持続を空間に投影した,物理的-等質的な
時間｣〔西垣通,1990;19〕,または空間化された時間で
あろう｡
しかも,｢未来が現在に意味を与えるという時間のか
たちは,未来もまた 『未だ来ない現在』として,それに
意味を与える未来を必要とすることによって,『無限遠
の未来が現在に意味を与える』となる｣〔細川亮一,198
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5;186〕が故に,｢抽象化された無限に向かって生の意
味づけが上すべりしてゆく｣〔真木悠介,1981;296〕こ
とになる (｢ニヒリズムの基盤となるような時間意識の
生成とその展開｣〔同上 ;294〕)｡以上述べたことは,図
1のように表すことができる｡
過去 現在 - 未来(F仙)
t l l
芦 'q 'E :三言:lETag三雲 2;'FA'
徒 師 T
＼〉/ 仮構さ計る抽鮒 な未来(F.)
(手段 - 目的)-特定の教育目標
図1 陶冶的時間意識の構造
図1に表されるように,抽象化された無際限な未来
(図1のFl-F2----Fn)を理想的人間像の定位に
よって穴埋めし,その仮構に向かって現在の生を手段化
し尽くす時間意識の形態こそ,ニヒリズムの元凶である｡
陶冶的時間意識において子どもは,未来のある確定され
た- しかし迷妄の- 目標 (人間像)をアプリオリに
定位し,その仮構の像に向かって現在の生を超克するべ
く- 現在の生を超えるという発想自体,近代に特有の
ものなのであるが- ,現在という生きられる時間,す
なわち ｢いま-ここで｣教師と生徒が共に学ぶプロセス
を徹底的に手段化 ･行程化していくという時間意識の形
態をとることになる｡未来の現在に対する絶対的規定は,
目的 ･手段,原因 ･結果というカテゴリーによる秩序づ
け,しかもその観念的に仮構された一方向的な関係づけ
- 後者の前者に対する従属- である(2)｡とりわけ,
陶冶的時間意識は,目的一手段の因果連鎖に基づく計画
的思惟そのものである｡
しかしながら,結局,陶冶のこうした矛盾する時間意
識の構造によって人間の生を根本的に意味づけることは
できないと言える｡各教科や道徳の授業実践に代表され
る陶冶的時間意識だけでは時間論的に完成しない ｡繰り
返すと,直線的で不可逆的に流れ去る陶冶的時間意識は,
当然ながら止まることがない,すなわち完成がない｡言
い換えると,ある目標の達成はその目標が自動的に消滅
することである｡そして,自動的に新たな目標を不可逆
的時間が要請する｡注意すべきなのは,目標が不可逆的
時間を要請するのではないと言う点である｡
見方を換えると,陶冶的時間意識に必然的な未完結性
は,実際,自己にとって現在がまったく手段になること
は不可能であり,程度の差こそあれ,現在の不透明性が
手段化を遮断することを意味する｡つまり,陶冶的時間
意識は,不可避にその背面に,｢目的に対 し手段を適切
に配備するという,しちめんどくさい迂回的な 『手段主
義』を省略した,剃那約,享楽的な｣〔佐伯啓思,1987;
32〕時間意識を帰結させてしまう｡それは ｢即日的な｣
〔同上〕行為が内包する時間である｡すなわちそれは,
何の目的も持たず,無為に過ごすと言う意味で,即日的
な時間意識と呼ぶことができる｡言い換えると,それは
手段が自然に,あるいは無意識的に目的化されてしまう
ことであり,現在への耽溺が未来の目標を掻き消してし
まう事態にはかならない｡陶冶的時間意識では,現在が
完蟹に未来に対する手段的,過程的な存在となることは
あり得ないが故に,少なからず,こうしたコンサマトリ
ーな時間意識を創出することになる｡
繰り返すと,陶冶そのものは,目的一手段の因果連鎖
に基づく計画的思惟そのものである｡計画的思惟として
の陶冶は,それが人為によるものであれ,自然によるも
のであれ,未来にある確定された目的に向けて ｢漸次的
な改造｣を行うという構造を持っが故に,(それは)人
間の生きられた時間 (｢いま-ここで｣の現在)を絶え
ず手段化してしまうことになる｡ 陶冶の有する直線的で
不可逆的な時間意識は,教育システムに写像された影
(仮象)に過ぎず,現在の厚みを持たない｡その意味で,
それはE.ミンコフスキーの言う ｢現実との生きられる接
触｣を喪失 した ｢病的幾何主義｣的なものと言える
[Minkowski,1967-1973;128]｡ただ,陶冶的時間意
識が必ずしも,｢病的幾何主義｣に陥らないのは,現在
が未来によって完全に手段化されることなく,現在が即
日的時間意識に支配されてしまうからである｡
しかしながら,たとえ陶冶的時間意識そのものが,覗
在の ｢超克-超越｣を目指すと言う意味において窮屈で
息苦しいものであるにしても,それが結局のところ,人
間の持っいい加減さやルーズさによる,コンサマトリー
な時間意識によって緩衝され,回避されると言うのでは
あまりにも不本意ではなかろうか｡ただ,生や教育にお
いてこうした場面が大半であると言うことは事実である｡
しかし,これだけがすべてでは決してない｡
ところで,ここでは,ボルノーの見解に沿いっつ,千
どもの成長 ･発達を ｢連続性と漸次的な改造｣として捉
える陶冶的時間意識を ｢生や教育の連続形式｣と捉えて
きた｡その対極としてボルノーが主張するのが,｢生や
教育の非連続形式 (unstetigeFormenderLebenund
derErziehung)｣[ibid.]である｡彼によると, この契
機には ｢危機,_覚醒,訓戒,助言, 出会い (Krise,
Erweckung,Ermahnung,Rat,Begegnung)｣という実
存的なものが挙げられる｡その内,彼が最も重視してい
るのは,｢出会い｣である｡問題は,陶冶的時間意識
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(生や教育の連続形式)と出会いの有する時間意識 (坐
や教育の非連続形式)との関係である｡概念的には,両
者は相反的な関係にあるように見える｡ところが,彼は
両者を単に対立するものとはみなさず,むしろ ｢出会い｣
に絶対的な権限を与えた上で陶冶は教育の究極目標では
なく,｢出会い｣への単なる前段階的な性格をもっに過
ぎないと言うことを強調するO.つまり,彼によると,両
者は対立的関係ではなく,反対に相互補足的な関係とな
る [ibid.]｡しかも彼は ｢出会い｣が本質的にみて人為
的に計画化し予定し得ない- すなわち,あるとき･あ
るところで突然起こる- ,異質な他者 (人間以外に,
芸術作品,書物 [言葉],自然等をも含めて)との実存
的な交わりであるが故に,容易に計画化し得る陶冶に対
して優位性をもつと言うことを強調する｡つまり,ボル
ノーの ｢出会い｣というのは,人格が精神的世界に触れ
ることで至上の感動体験を享受するという崇高なできご
とを表すのである｡
このように,ポルノ一にとって ｢出会い｣は,人格の
内に至福の体験を与え,それを通じて自己存在が瞬間的
な飛躍や革新を起こさずにはいられないような,崇高な
ものでありながら,それでいてまったく予見し得ない偶
然的 ･不確定的なできごとなのである｡
しかしながら,生や教育の非連続形式のひとっである
｢出会い｣に教育の究極目標を見出しながらも,他方で
生や教育の連続形式としての陶冶を保持しつつ,それを
｢出会い｣への準備として位置づけることは,果たして,
的確な時間意識の捉え方なのであろうか｡そのことを具
体的に考えるために,表1では陶冶的時間意識のタイプ
に分類された音楽や図工 ･美術を引き合いに出すことに
したい｡
さて,音楽や図工 ･美術は,周知のように,本来,学
校数育自体に馴染まないものであると思われる｡という
のも,これらの表現教科は,教育課程のなかではわずか
な時間配分しか与えられず,従ってごく限られた学習し
か望めないからである｡ただ,それだけの理由ならば,
表現教科の時間配分を多くしたり,芸術家を教員に迎え
て授業そのものを充実させれば事足りよう｡しかし,義
現教科そのものは,そうした教育環境の整備だけでは対
処できない側面がある｡言い換えると,表現教科は,本
来,教師 (芸術家の指導教員も含めて)がどのように教
えるかと言うことだけでは済まされない類いのものなの
である｡つまり,表現教科,特に音楽や美術は,子ども
にとって出会いを開く契機となり得るものであると言え
る｡個々の子どもは,偉大な芸術作品と出会うことで自
己の魂を揺さぶられたり,(苦心した挙句,)思いもかけ
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ぬ作品を創ることで自己そのものと出会うことになると
思われる｡.その意味では,表現教科に限らず,同じ陶冶
的時間意識に分類された国語や外国語等のなかにもその
契機が見出される｡例えば,偉大な文学作品には,母国
語や外国語の違いを超えて,表現教科と同じく,子ども
の魂を揺さぶり,出会いと呼ぶことしかできない体験を
もたらすことであろう｡
以上のように,表現教科,及びそれに準じた教科は,
個々の子どもに対して出会いの契機を開くのである｡し
かしながら,こうした出会いは,個々の子どもにとって
あるとき･あるところで突然起こり得るものであるが故
に,計画化し得ない,それどころか予見することさえで
きない｡従って,こうした出会いは,学校教育の目標と
することは不可能なのである｡もっと言えば,出会いの
時間意識は,陶冶的時間意識を否定するものであると考
えられる｡
しかし,たとえ,出会いが,学校教育としては計画化
(準備)し得ず,予見し得ない偶然的なものであっても,
個々の子どもにとってそれがまったく起こり得ないと断
言することはできないはずである｡ボルノーの言うよう
に,出会いが実存的変革と呼べるまでには至らずとも,
それがその子どもなりのできごととして生じている可能
性は否定することができない｡私見によると,こうした
出会いは,子どもがある対象 ･事象に無我夢中になる,
または没頭するときに少なからず生じていると思われる｡
このとき,子どもにとって現在は,即日的時間意識のよ
うに,稀薄でただうつろに過ぎていく (流れ去っていく)
ものではなく, リアルな現在,もしくは生を実感し得る
現在として充足 ･充溢されていると言える｡日常的には,
｢時が経っのを忘れる｣と表現されるのが, このケース
である｡ただ,惜しむらくは,こうしたリアルな現在の
大半が,それを体験する個々の子ども (というよりも,
人間)にとって擦過されてしまうと言うことである｡
こうして,教科や道徳等を規定する,直線的で不可逆
的な陶冶的時間意識は,その大半が,未来に措定された
目標のもと,教師が伝達する (教える)知識や技術を子
どもたちが学習すると言う具合いに,未来による現在の
手段化- 現在の超越- として発現するが,ときには,
その時間意識は,人間 (教師や子ども)が持っいい加減
さやルーズさ,すなわちただ無為に時間が過ぎゆくとい
う即日的時間意識によって緩衝されることになる｡しか
し,本質的に,現在の超越を志向する陶冶的時間意識は,
個々の子ども (その子なり)の出会いといった時間意識
- ｢生き生きした現在｣- によって補完され,止揚
されることで完結されるべきであると考えられる (こう
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した出会いの捉え方は,ボルノーの見解とは大きく異な
っている)｡繰り返すまでもなく,出会いは計画化 し得
ず,予見し得ない偶然的なできごとであるが故に,それ
をすべての子どもに保障することができない｡と言うよ
りも,それは,そういう類いの生や教育の形式ではない｡
後述するように,出会いは,誰も教えることのできない,
そしてその人 (千)なりにまったく異なる,学びの時間
- ｢無我夢中｣,｢我を忘れる｣,｢没頭する｣等と言う
しかない現在- であると思われる (この点については,
後で詳述する)0
2.2 ブリコラージュ的時間意識の構造
二 一現在の充実-
ところで,現在の超越を志向する陶冶的時間意識に対
して,ブリコラージュ的時間意識は,現在の超越ではな
く,ひたすら現在の充実を目的とする時間意識の形態で
ある｡ここであらためて,｢ブリコラージュ｣とは何か
と言うと,それは,日常身近に散在する素材の用途を
(すべての人に共通する)特定の目的連関の内に限定せ
ず,その持ち合わせの多義的記号あるいは象徴一 具体
的イメージを帯びた記号- を使用し,過去のできごと
の寄せ集めのなかから無意識的に構造を構成 ･再構成し
ていく活動のことである 〔Levi-Strauss,1962-1976;
22-28〕｡このブリコラージュと言う活動形態においては,
ある目標への方向づけが弱く,目的と手段が相互に入れ
替わり,現在の充実においてのみ,実践活動が遂行され
ていくことになる｡しかも,その完成態は,当初の計画
に偶然性が入り込むため,その計画と不可避にずれてし
まうことになる｡つまり,ブリコラージュは,｢目的一
手段｣という合理的な活動への志向が稀薄で,ただ人間
的な生が現在の充実において営まれていくという時間意
識の様態になるものと考えられる｡従って,現在の充実
を時間意識の様態とするブリコラージュからみて,陶冶
は,計画に準じて行程を構想し,材料や道具を使用して,
モノゴトを知性の力により白紙の状態から作り上げてい
くという意味において ｢エンジニア (の仕事)｣〔ibid.;
23ff.〕と呼ばれることになる｡
こうして,目的と手段の関係からみる限り,ブリコラ
ージュは,陶冶 (ェンジニア)とは異なり,特定の目的
関連に拘束されないため,実践に居合わせる者にとって
現在の充実を享受し得るものになると言える｡そして,
こうしたブリコラージュ及びその時間意識の代表が,義
1に示したように,特別活動の1分野であるクラブ活動
なのである｡ただ,従来,学校教育のなかでブリコラー
ジュ的時間意識が果たしている教育的な機能と価値につ
いて語られることがほとんどなかった｡従って,ここで
はクラブ活動を中心にして詳しくその教育的な機能と価
値について述べることにしたい｡
ところで,特別活動の1つであるクラブ活動は,教師
にとって十分意識化された教育課程の1つであっても,
子どもたちにとってはそれほど意識化されることのない
実践活動であるが故に,かえってそれは,彼らに自由や
気楽さを与え,彼らの学校生活をゆとりあるものにして
いくと言える｡むしろクラブ活動は,教育課程上の1分
野を超えて ｢もっと流動的で,生きて動いているもので
あり,カリキュラム論 (教育課程論)の枠組みではとら
えられない,もっと大きく教育全体にかかわるもの｣
[冨田博之,1984;13]として位置づけられるべきもの
であるのかも知れない｡そのことはさておき,クラブ活
動が,子どもたちにとって学校生活を円滑に過ごすため
の潤滑油のような隠されて機能を果たしていることは確
かである｡クラブ活動の現状を調査研究を通して見る限
り [山口満,1986],クラブ活動は子どもたちにとって
｢息抜きの場｣になっていることが分かる｡｢息抜きの場｣,
あるいは ｢息抜きの時間｣という表現は,子どもたちか
ら見たクラブ活動のイメージを最も的確に表したもので
ある｡｢クラブ活動については,目的や目標が不明確で
あり,生徒は一時間の活動を適当に楽しんですればよい
という意識が強く,部活動のような集団のモラールの高
揚がない,教師が計画し生徒を引っぼっていかなければ
何もできない,したがってクラブ は人間形成に役立っ自
主的な集団にまでは育たないのではないかというような
さびしい批判も聞かれないではない｡｣[芋留田敬一,19
81;161]このように,クラブ活動はある意味で,部活
動等の不完全な活動形態として規定され兼ねないのであ
るが,むしろそうした短所はかえって,クラブ活動の持
つ長所でないかと考えられる｡それでは次に,クラブ活
動が一般に持っ特徴を見ていくことにしたい｡
まず第 1に,子どもたちから見てクラブ活動が ｢息抜
きの場 ･時間｣として感じられる限り,その人間形成機
能として考えられるべきは,その時間意識の特殊性であ
る｡一般に,クラブ活動は,ある集団的な目標への方向
づけが弱く,個々の子どもが日常身近に散在する素材を
創意工夫しながら,あるいは題材を選びながら,自己自
身の生成する目標や意味に合わせて自己表現していく活
動にはかならない｡各自が自分の興味 ･関心や自由意志
に基づいて材料や題材を通して自己表現を行うところに,
クラブ活動の面白さが見出される｡子どもたちにとって
は実現されるべき目的が先にあるというよりも,素材 ･
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題材 (事物や事象)と関わるなかから,かえって自己自
身の目的や意味が生成され,発見されてくるのであり,
制作されたもの (遂行されたもの)は,自ずと自己自身
を語るものとなっている｡あるいは,無意識の内に事物
や事象を通じて自己を表現すると言っても過言ではない｡
この活動において,子どもたちは特定の目的に拘束され
ることがないため,絶えず自己の生を現在において充実
させていくことが可能になる｡その充実感が子どもたち
から見てクラブ活動が息抜きの場 ･時間であると感じら
れるゆえんであろう｡このとき,彼らにとってどこから
どこまでが学習であり,かっまた遊びであるかという境
界はない｡その活動は,学習と遊びの相対的な二分法を
超えた,人間の自然な自己発露としての遊戯なのである｡
以上のことから,クラブ活動は,それに参加する子ども
たちにとってブリコラージュ的時間意識として体験され
るものと考えられる｡前述したように,プリ`コラージュ
的時間意識は,ある日的 ･目標への方向づけが弱く,冒
的と手段が相互に入れ替わり,現在の充実においてのみ,
活動が遂行されていくことになる｡つまり,ブリコラー
ジュは,陶冶のように,｢目的一手段｣ という合理的な
活動への志向が稀薄であり,ただ,人間的な生が現実の
充実において遂行されていくという時間意識の様態とな
り得る｡その意味で,クラブ活動は,現在の充実によっ
て規定されるものなのである｡
第2に,クラブ活動における人間関係について考える
と,それは,学級集団を中心とする授業活動や学級会活
動 (ホームルーム)等とはまったく異なることがわかる｡
一般に,クラブ活動は,学年を縦割りにした,異年齢か
ら成る子どもの集団活動として組織化される｡そのため,
｢上級生が下級生を世話したり,指導 したりするさまざ
まな場面がみられることになり,教科の成績が振るわな
い上級生であっても,下級生を指導する立場に立ち,先
輩としての役割を遂行することが必要となることはいう
までもない｡またそのため,下級生から先輩として尊敬
されたり,慕われたりもするであろう｡｣[同上 ;157f.]
また,クラブ活動は,本来,ひとつの事物や事象につ
いてものの見方や感じ方,またはそれらへの対処能力が
異なる者たちの集まりである｡当然,高学年であるほど,
モノゴトへの対処能力が優れているため,クラブ内に様
々な能力差が生じるものと考えられる｡ しかし,クラブ
活動にとって重要なのは,能力の如何に関係なく,お互
いの活動状況を認め合い,たとえ,ある子どもの活動が
著しく停滞していても,クラブ活動の成員がその子ども
の良いところを少しでも多く見っけ出し,承認 し,協力
していくことである｡クラブ活動では,どれだけのこと
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ができるのか,またはできたのかと言った業績主義 ･能
力主義ではなく,どれだけ取り組む活動が好きなのかが
問題になる｡従ってクラブでは,誰とでも気楽に語り合
ったり,情報を交換 したり,教えたり教えられたりと言
うように,協力し合って,自己自身の個性や興味 ･関心
を伸長させていくことが重要になる｡クラブ活動は,純
粋な興味 ･関心に基づく集まりであるが故に,一時的で
気楽な人間関係を生み出す｡その意味では,授業や学級
会活動のように,あらかじめ集団における各自の役割分
担を取り決め,組織集団としてのあり方を考えていくと
言うことがほとんどない｡そのなかで教師も決して例外
ではない｡クラブ活動において教師は,他の活動とは異
なり,あらかじめ子どもたちに何を教えるのかと言うこ
とを考慮する必要がなく,自己自身もそのクラブの成員
の1人として彼らのなかに分け入り,自由に活動に没頭
することができる｡
ところで,｢『先生も,やっぱり人間だなあ』と子ども
たちが感じるのはどんなときであろうか｡それは教師が,
いわゆる教師らしく教える立場にいるときではなく,坐
徒に教えてもらう立場になったり,失敗 したりするとき
である｡すなわち,教師が児童 ･生徒と同じような立場
にあるときであり,教師が人間的弱さ (失敗や弱点など)
を自覚し,それを児童 ･生徒がみたときに,彼らは教師
を人間としてとらえるのである｡そこで初めて,人間的
触れ合いが成り立っ下地ができるのである｡｣[坂本昇一,
1975;133]こうした観点から見ると,あるクラブ活動
の内容に精通していない教師が担当するクラブの方が,
教師と子ども,子ども同士が自由にしかも気楽に触れあ
い,楽しむことが可能になると言える｡というのも,敬
師やある特定の子どもが活動内容に精通 していると,技
術的に劣った子どもがクラブ活動に参加することが困難
になるからである｡つまり,クラブ活動では,熟達 した
特定の人間が主導権をとって ｢教え､る-教えられる｣と
いう関係を結ぶよりも,ある場面ではこの子ども (ある
いは,教師)が,また,ある場面では別の子どもが,と
言うように,絶えず ｢先生｣が入れ替わることが常態と
なると思われるし,その方がまた望ましいと言える (千
どもが ｢先生｣となる以外に,例えば,｢野草クラブ｣
では自然そのものが ｢先生｣となるし,｢郷土クラブ｣
では地域に住むお年寄りが語り部としてかけがえのない
｢先生｣となる)｡従って,クラブ活動では,純粋に人間
的な触れあいそのものを享受することが目的となり得る｡
この観点からすると,一見,内容がないように見える
｢散歩クラブ｣や ｢落書きクラブ｣等にも,重要な教育
的な機能と価値があると言える｡特に,近くの公園や道
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路をブラプラ歩くことを楽しむ ｢散歩クラブ｣は,散歩
するなかで思わぬ看板や建物,あるいは ｢路上植物園｣
を見っけたり,街の様々な音を発見したり,普段気づか
ない出会いがあると思われる｡
こうして,クラブ活動では各教科の授業活動のように,
人間関係が決してデジタル化されず,自然にかつ偶然に
生成されてくるアナログ･コミュニケーションとなる｡
繰り返すと,子どもたちは,クラブ活動を通じて学級 ･
学年という日常的な枠から一時のあいだ開放されて,よ
く知らない子や普段話しをする機会のない教師と,同じ
ような興味 ･関心のもとに集い,楽しくかつ気楽に語り
合い,充実した時間を過ごすことができる｡異年齢から
成る子ども同士が自然につながり合い,教師を指導者と
してではなく, 1人の人間として囲んでいくのが,クラ
ブ活動においてイメージされる人間関係である (い わゆ
る,多様な子どもたちが交流し合う広場としてのクラブ
活動)｡クラブ活動では,言語的なコミュニケーション
を通じて集団の規範やルールを成員に共有させ,順守さ
せること- いわば,関係のデジタル化 ･意識化- で
はなく,その子 (人)なりの活動を通じて相互の存在を
承認し合うこと- いわば,関係のアナログ化 ･儀式化
- が求められているのである (関係のアナログ化 ･儀
式化の最たるものは,実践知としての日常会話である｡
クラブ活動では,異他性の内化を伴う対話はあまりにも
重過ぎると言う意味で,不要である)｡ しかも, こうし
た人間関係は,｢作る｣といった関係の意識化としてで
はなく,｢成る (生成する)｣といった関係の無意識化と
して自然に創出される必要がある｡
第3に,部活動 (課外クラブ)との相違点から導出さ
れる,クラブ活動の特徴である｡前述したように,クラ
ブ活動では,子どもたちが各自の興味 ･関JLりこ基づいて
ある事物や事象それ自体を純粋に学び,探究 (研究)し
ていくことが目的となるのに対して,部活動では,純粋
な ｢学習-探究｣活動よりも,集団としてどれだけ成果
をあげることができるかが最大の目的となる｡つまり部
活動は,業績主義に基づく｡そのため,部活動に属する
成員は,各々の能力によって役割分担が決定されること
になる (業績主義原理のもとでの能力主義体制)0
一例を挙げると,｢演劇クラブ｣では,演劇の歴史を
調べる子どもがいると思えば,演劇のシナリオを集め,
研究する子どもがいて,という具合いに,各自の探究活
動はクラブのなかでそれなりに評価され,承認される｡
ところが,｢演劇部｣では,部として現実的にどのよう
な劇を制作し,いっ ･どこで (学校以外の場所も含めて)
上演 ･発表するのかが目的となる｡部活動は本来,学校
生活に奉仕する活動であり,所属する子どもたちのすべ
てが責任感と義務感をもって学校運営に積極的にかっ協
力的に参加することが求められている｡それだけに,千
どもたちは部活動を通じて人間形成にとって必要な社会
性,すなわち責任感,義務感,帰属意識をはじめ,社会
の成員として必要なルールや規範を身につけることがで
きるのである｡特に,カメラや記録用紙等をもって校内
を馬区け回り,学校生活の主要な情報を収集し,編集 ･発
行していく ｢放送部｣や ｢新聞部｣の活動状況を見てい
ると,その部に帰属する子どもたちの責任の重さがひし
ひしと伝わってくる｡学校生活のニュースを報道するこ
とには,マスコミの仕事さながらに,いい加減なものや
偽りのものであってほならないため,その活動には絶え
ず,緊張感や責任感が伴う｡しかも,自分たちの都合で
報道を勝手に休止することも許されない｡見方を換える
と,それだけ部活動は,学校運営のシステムのなかに組
み込まれてしまっていると言える｡
次に,両者の相違は,その加入時の動機において顕著
に現われる｡まずクラブ活動では,子どもたち1人ひと
りが自分の自由意志によってクラブを選択し,そして希
望するクラブに加入していくといった行為自体に見過ご
すことのできない,重要な人間形成の内容が見出される｡
というのも,学校生活のなかで,子どもたち1人ひとり
が自由意志で自分の行動を選択し,計画を立て,持続的
かっ自発的に探究していく機会はほとんどないからであ
る｡子どもが教師に強制させられたとか,友だちに勧誘
されたとか,あるいは友だちがただいるという理由だけ
でクラブを消極的に選択する限り,クラブ活動はその存
在意義を失い,形骸化したものになってしまうと思われ
る｡
これに対して,部活動は加入する当初から個々の子ど
もたちが自己の明確な目的意識のもと選択した自主的な
活動であるため,彼らにとって学校生活を充実したもの
にしていく上で重要な契機となり得る｡前述したように,
彼らは,部活動を通して自己確立 (自立)していく上で
必要な社会的な能力 (責任感や義務感など)やモラルを
身につけていく｡しかし,部活動はこのように人間が自
立する上で必要な能力や態度を育成する反面,集団とし
ての目的を達成するために,技術第一主義や鍛錬主義
(精神主義)の活動になってしまったり,人間関係の ト
ラブル- 教師 (指導者)と子どもの関係や先輩と後輩
の関係- や能力の限界- それに伴う敗北感や自尊心
の減退- 等で部の集団に適応し得ず,子ども自身,那
が取り決めた規範や秩序から逸脱してしまうことが少な
くないと言える｡部活動は,クラブ活動とは異なり,千
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どもがその活動を通じて自己の個性や能力を存分に発揮
し,その集団のなかで一定の地位を獲得し得るか否かは,
当の子どもにとっては死活問題であると言えよう｡それ
だけに,当の子どもにとってストレスやプレッシャーも
大きいと思われる｡その上,学校 (特に,荒れる学校)
によっては,非行防止という学校運営の一貫として,那
活動を子どもたち全員に強制することもあり,そのこと
で子どもの事故や病気が社会問題となることも少なくな
いと言える (早朝 ･放課後部と祝祭日の部活動は,子ど
もの日常生活全般を覆い尽くすことも珍しくない)0
ただ,部活動には,前述したように,クラブ活動では
習得し得ない教育的な機能と価値があると言うことを忘
れてはならない｡標準レベル以上のわざ,社会的な能力
やモラル (集団のなかでのルールや規範も含めて),蕊
耐力などを習得するために,部活動は不可欠なのである｡
しかし,こうした特徴をもっ部活動は,それに参加する
子どもたちにとって,例えば試合に勝つために,または
素晴らしい演技をするために,苦しい練習に耐える (-
今を耐える)と言うように- さらに,こうした忍耐力
は,将来,社会人になった場合に役立っと言うように,
さらなる未来に先送りされるのであるが (図 1参照)一
I,未来の目標のために現在を手段化する陶冶的時間意
識と同型の構造となる｡
以上のように,子どもたちから見て ｢息抜きの場 ･時
間｣として感じられるクラブ活動は,次のような特徴を
持っ｡すなわちその特徴とは,現在 (の生)の充実を志
向するブリコラージュ的時間意識の様態を持っと言うこ
とである｡そして,こうした時間意識に対応して,それ
は,子どもたち自身の純粋な興味 ･関心に基づく探究活
動であると共に,純粋な人間的な触れあいを目的とする
活動である｡しかも,部活動とは異なり,成果 (業績)
をはじめ,活動に対する責任感や義務感をほとんど問わ
れることがないため,自由で気楽な活動であると言える｡
さらに,表 1に示されるように,ブリコラージュ的時
間意識の構造を持っ活動形態として,小学生低学年を対
象とする生活科の授業実践や,2002年から実施される総
合学習の実践が挙げられる.特た,生活科は教科の1つ
でありながら,山羊を飼育したり,落ち葉を集めたりす
ると言うように,体験 ･参加型の教育内容を通して子ど
もたちの生活経験を組織化していくことが活動の中心と
なっている｡その分,生活科の実践は,他の教科と異な
り,子どもたちが純粋に対象 ･事象そのものに興味 ･関
心を抱き,学習そのものを楽しむことができる可能性が
高い｡その意味で,子どもたちは充実した現在を過ごす
ことができると思われる｡ただし,それでも,生活科が
(9)
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教科である以上,子どもたちが山羊を育てる技術や落ち
葉を集める技術を習得することが学習目標となるわけで
はないため,授業実践のどこかで教師はこの活動の成果
を彼らに問うたり,評価を行ったりしなければならなく
なる｡従って,生活科はクラブ活動と比べて,自由な活
動ではなく,陶冶的時間意識が介在する可能性があると
考えられる｡
また,生涯学習の観点から,学ぶことの意義を子ども
たちに取り戻す契機として位置づけられる総合学習は,
生活科と同じく,体験 ･参加型の学びの様式である｡ し
かも,多くの研究者や実践者が指摘するように,教授に
対応する,従来の閉じた ｢学習｣概念から,開かれたそ
れへと転換していくものである｡すなわち,閉じた教科
学習から広く知的活動へ,一閉じた学校空間から広く実社
会や地域社会へ,さらに,限られた (閉じた)学校時代
という期間から広く自分の将来へ,と言うように,総合
学習は開かれた学び車行う契機を子どもたち自身に与え
るものであると思われる｡その意味で,総合学習は,従
来の教科には期待し得ない,子どもたちの自由な学びを
保障するものであると言える｡その自由な学びとは,時
間論的には,現在の充実を意味する｡
しかしながら,総合学習についても,先駆的になされ
た実践記録集を読む限り,子どもたちにその研究成果を
口頭発表や報告書等を通 じて発表 (公表)するように義
務づけていることが少なくないと言える｡そしてその発
表されたものが,教師にとって評価の対象となる｡その
意味では,総合学習もまた,生活科と同じく- たとえ,
教育課程上の区分が教科ではないとはいえ- ,陶冶的
時間意識が介在する可能性が高いと思われる｡
総じて,この2つの学習活動において忘れてならない
のは,この体験 ･参加型の学びそのものが,学校や教師
の教育的配慮 (パターナリズム)によって作り出された
ものだと言うことである｡そのことは,これらが常に,
教師の指導態勢のあり方によって容易にブリコラージュ
的時間意識から陶冶的時間意識へと反転していくと言う
ことを意味する｡
2.3 非日常的時間意識の構造- 永遠の現在
ところで,学校時間のなかには,陶冶的時間意識やブ
リコラージュ的時間意識といった日常的な時間意識とは
まったく異質な時間意識 (時間的秩序)が存在する｡そ
れが反日常的時間意識である｡しかもそれは,表 1に示
したように,学校行事,特に儀式的行事,学芸的行事,
健康安全 ･体育的行事に特有の時間意識である｡もっと
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言えば,学校行事は,現行の学習指導要領のなかでは各
教科や道徳と併置される特別活動の1つの領域として課
程化されているにもかかわらず,時間構造の観点からみ
る限り,それは単なる特別活動の1領域を超えて,各教
科や道徳といった日常の授業活動と対極のものとして捉
えることができる｡より単純化して言うと,授業活動が
日常的なものだとすれば,学校行事は反日常的なものだ
と言える｡普通,意識されないにもかかわらず,近代教
育 (学校)の成立機序にとって授業活動と学校行事は,
｢日常一反日常｣という点で対照的な関係にあると言え
る｡ただ,ここではこうした大まかな捉え方に留まらず,
さらに細かく見ていくことにしたい｡
さて,表1に示された,3種類の学校行事のいずれに
も,｢祝い (祝典)｣と ｢祭り｣の両面性がみられる｡普
過,｢祝い｣と ｢祭り｣を総称して ｢祝祭｣(広義)と呼
ぶが,ただ各々ではその本質がまったく異なる｡つまり,
｢祝い｣が,緊張した雰囲気のもとになされる,行為と
しての儀式であることから分かるように,それは,秩序
の徹底化,もしくは過剰化によって成立する｡それに対
して,｢祭り｣は,解放した雰囲気のもとになされる,
行為としての祝祭 (狭義)であることから分かるように,
秩序の破壊 ･転倒 ･解体によって成立する｡だからこそ,
｢祝い｣としての儀式が ｢非日常｣の行為となり,｢祭り｣
としての祝祭 (狭義)は ｢反日常｣の行為となるのであ
る｡いずれも,日常の行為 (秩序)を逸脱するという点
で共通しているが,その秩序をどのようにして逸脱する
のかについての仕方は著しく異なるのである｡あらかじ
め述べると,祝いの要素と祭りの要素から成る祝祭 (広
義)は, トー タルに,非日常の行為と捉えることができ
る｡ただ,本質的には,祝祭 (広義)にとって重要なの
は,反日常的な祭りの要素であると言うことは忘れては
ならない｡
しかも,3種類の学校行事の内,さらに細かく,｢祝
い｣の側面の強いものと,｢祭り｣の側面の強いものに
よって大きく2つに分けることができる｡つまり,前者
に該当するものが,入学式 ･卒業式 (儀式的行事)であ
り,後者に該当するものが,-運動会 ･体育祭 (健康安全･
体育的行事)や文化祭 (学芸的行事)である｡以上述べ
たことは,図2のように要約することができる｡
祝祭-非日常 祝い-儀式 (非日常):入学式 .卒業式
図2 祝いと祭り
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2.3.1 非日常的時間意識としての儀式
- 入学式 ･卒業式を中心にして
まず最初に,儀式としての入学式 ･卒業式を見ていく
と,それは,君が代や校歌の斉唱に始まり,校長先生の
開会の辞,教育長や主賓の挨拶等を経て,閉会の辞に至
るまで,長い時間,子どもたちに姿勢制御を行わせたり,
私語を禁止したりと言うように,緊張感を持続させるも
のである反面,厳粛な雰囲気が醸成する非日常的な感覚
が彼らの身体へと直に浸透することを通じて,彼らに非
日常的な時間意識を実感させることになる｡そのことは,
たとえ無意識的な形であるにせよ,少なからず,彼らに
とって人生の区切り･節目を自覚させる契機となり得る｡
以上のことから,儀式の有する非日常的時間意識は,
古来から伝承されてきた民俗的な人生周期 (発達サイク
ル)と深いっながりがあると思われる｡文化人類学者,
E.R.リー チによると [Leach,1976-1981],祝いとし
ての儀式 (祭儀)は,存在の正常な世俗的秩序から異常
な聖なる秩序への一時的転換とそこからの再転換を表象
するものである｡儀式 (祭儀)の始まりにおいてひとは
象徴的に死ぬ,すなわち聖なる世界に入る｡その聖なる
世界は,非日常的な秩序が支配する,日常的秩序の転倒
した世界である｡儀式 (祭儀)の終局において,ひとは
脱聖化する,すなわち俗なる世界へ戻る,いわゆる再生
する｡時間論的に言えば,日常的時間から非日常的時間
へ転換,そして再び日常的時間への転換という図式にな
る (象徴的な,死と再生の構造)[ibid.]｡むしろ,氏
俗的な時間意識からみると,日常的時間は,儀式 (祭儀)
の休止期,あるいはそれへの準備期間であると言える｡
このように,時間は,儀式 (祭儀)によって区切られ
ることによって作り出されるのである｡著名な宗教学者,
M.エリア-デもまた,儀式 (祭儀)が聖なる出来事の
再現,時間も実在もそこで創始された起源の時の再現で
あるとした上で,起源の時であるが故に無限にそれを再
現できる,到達できると言う意味で,それが ｢永遠の現
在｣[Eliade,1949-1963]であると述べている｡ この
ように,俗なる時間は,聖なる時間によって可能にされ
る｡というのも,すべては聖なる時間に再現される起源
によって創造されてここにあるものだからである｡
近代的意識からすれば,儀式 (祭儀)の聖なる時間の
機能とは,社会が非日常的なもの (他者的なもの)とぶ
つかりあうことによって,活性化し深き全体性を獲得す
るということである｡そうして,儀式 (祭儀)の1つひ
とっも,システムも回帰する時間性をもっのである｡儀
式 (祭儀)は社会のシステムの一部であり,周期的に起
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こるのが普通である｡それによって社会もその成員も不
可逆的な変更を受けるのではなく,再生するのである｡
その意味で,儀式 (祭儀)は新 しい生を促す (活性化す
る)という機能をもつと言える (いわゆる,祭儀の聖と
俗との回帰的弁証法)0
確かに,学校行事としてなされる現在の入学式 ･卒業
式が,こうした儀式 (祭儀)の有する聖と俗,死と再生
の回帰的弁証法を著 しく希薄化させたものに過ぎない｡
しかしそれでも,前述 したように,祝いとしての儀式は,
子どもたちの身体へと直に浸透することで,彼らに人生
の区切り･節目を刻印していると思われる｡言い換える
と,こうした儀式が厳粛な雰囲気のもと,真撃に遂行さ
れる限り,それに参加する子どもも教師も,一時の非日
常的空間のなかで,生を更新 し得ると言える｡
ところで,入学式 ･卒業式に代表される,｢祝い｣ と
しての儀式は,私たち近代人からみてまったく非合理的
なものに見える｡そしてそれは,私たちにとって常にイ
デオロギーの問題へと還元されてきた｡ しかしここには,
儀式に対する私たちの根本的な誤解が見出される｡こう
した誤解は,儀式そのものを非合理的なものとして放逐
することで,それが有する固有の時間意識を見失わせる
ことにつながるため- 裏を返すと,根本的な誤解を把
握することが,儀式の本質の理解につながるため- ,
次に,その点について言及 しておくことにしたい｡
さて,1989年に改訂され,小学校,中学校,高校で順
次実施される学習指導要領 (教育課程)には,時代錯誤
とでも言うべき特徴がみられる｡特に,1992年度から実
施された (現行の)小学校の学習指導要領には,それま
での ｢神話 ･伝承に関心をもっこと｣が ｢神話 ･伝承に
ついては,古事記 ･日本書紀,風土記などの中から適切
なものを取り上げること｣(社会)に変更されると共に,
｢天皇についての理解と敬愛｣(社会)が復活 している｡
それはまた,｢人間の力を超えたものに対する畏敬の念｣
の育成 (道徳)と連動 している｡そして,教科のそうし
た指導事項の変更に呼応 して特別活動の指導事項では,
｢日の丸 ･君が代｣を国旗 ･国歌と明示化 し,その上で
それらを卒業式や入学式などの学校行事で ｢厳粛に｣行
なうこと- ｢儀式の厳粛化｣- を義務化 している｡
そのことに拍車をかけて,1998年に告示された学習指導
要領での ｢儀式における国旗の掲揚,国歌の斉唱の義務
化｣,さらには,それを正当化するための ｢日の丸｣｢君
が代｣法制化 (1999年)が相次いでなされた｡
こうした特徴に着目しながら,教育課程の目論みにつ
いて考察 していく上で,まず最初に想起されることは,
かつて,文部省サイ ドと民主教育サイ ド (特に,日教組)
(ll)
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との間でなされた神話教育の復活の是非をめぐる激 しい
論議である｡ しかもそれは,社会科,特に歴史 (日本史)
教育という特定の領域における天皇制イデオロギー論争
として集中的に行なわれた｡
ところが,このイデオロギー論争は,双方からみてま
ったくのすれ違いに終始 した｡というよりも,神話教育
の復活を近代教育の天皇制イデオロギーと捉え,それを
全面的に否定する民主教育サイ ドが,神話教育の背後に
ある本質的な問題を認識 し得ず,結果としてそれを隠蔽
してしまったと述べた方が的確であるかも知れない｡と
いうのも,本来,建国神話をはじめとする神話教育の復
活は,社会科 (歴史)を通 じてなされる神話の教授,す
なわち "偏向した"特定の知識の教え込み (教化)だけ
に終始するものではなく,それ以上に,紀元節など一連
の学校行事と連動 して実現されるものだからである｡ こ
の点に関 して里見実は次のように的確に述べている｡
｢われわれ近代社会に生きる人間は,多かれ少なかれ,
反儀式主義的な偏見にとらわれているので,自分たちの
信念の骨格を形づくるのは,書物や言葉であり,その言
葉によって伝達される知識であって,外面的な儀式や形
式ではない,と思い込んでしまう｡つまり言葉や知識の
もっ影響力を一面的に高 く評価 して,言葉がそれのみで,
われわれの内面を形づくるかのように考えて しまう｡｣
[里見実,1973;30]里見の言明を敷街すると,私たち
近代人は,制度化された知識 (言葉)が外部から ｢頑の
なか｣へと注入されること (-インドクトリネーション)
に対 しては,過敏すぎる程,自己防衛的な拒否反応を示
し得ても,そのことの裏返 しとして,自らが反儀式主義
的な偏見に呪縛されているために,言葉の働きをほとん
ど伴わない儀礼 (儀式)に対 しては,まったく無防備な
ままなのである｡近代化とは ｢呪術からの解放｣を意味
したにもかかわらず,依然として私たち近代人は "非合
理的"と形容するしかない儀礼 (儀式)に囲緯されてい
るのである｡ヴィトゲンシュタインがいみじくも述べた
ように,｢人間は儀式的な動物なのである｡｣[Wittgen
stein,1967-1975;402]
しかし,子どもサイ ドに立って考えると,子どもが難
解な言語作品としての神話から意味を引き出す (解釈す
る)ことはほとんど不可能である｡一歩譲って,苦労の
末にその一部を解釈できたとしても,そうして理解され
た意味内容そのものが,解釈着 (子ども)自身の考え方
や生き方を変えてしまうとは到底考えられない｡言い換
えると,神話が子どもの肉体と行為を支配する力となる
には,Lfil'ぉもう1つの媒介が必要とされるはずであり,
それがまさしく,学校行事として具現化される儀礼 (倭
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式)にはかならない｡
事実,神話教育を推進した高橋早苗と山口康助は,神
話と儀式との間には内的関連があることを次のように明
言している｡｢神話は儀式を意味づけ, これを正当化す
る｡そして逆に儀式によって神話は生きたものとなり,
現実的となる｡だから,生きている神話,つまり現に信
じられている神話は,儀式をはなれてありえないし,逆
に神話から力を受けない儀式は,単なる形式に堕してし
まう｡｣[山口康助,1968;16],と｡この言説は,知識
(言葉)のなかに福音を見っけようとするルター主義と
でも言うべき解釈主義者からは,到底,導き出すことの
できない知見であると言える｡その言説及びそれを支え
る世界観の是非はともかく,私たち近代人が学ぶべきは,
そのもの自体としては言葉の化石に過ぎない神話を現在
に蘇生させる媒体こそ儀礼 (儀式)だと言う真理である｡
しかも,儀礼は,私たちの生活を直に秩序づける｡つま
りそれは,頑からではなく,肉体を通して直に,私たち
の心性を方向づけるのである｡このように考えると,戟
前,難解な漢語から成り立っ教育勅語が,すべての子ど
もに天皇制イデオロギーを教化していく上であれ程の効
果を与えることができた理由が明らかになってくる｡一
部の優秀な子どもを除いて,ほとんどの子どもにとって
教育勅語に書かれた内容 (意味)はまったく無意味なも
のでしかなかった｡むしろ,教育勅語が彼らのなかに血
肉化されていったのは,厳粛な雰囲気のもと,校長先生
がそれを朗々と読むのを彼らが拝聴するという儀式の最
中であった｡そしてその厳粛な雰囲気と共に,天皇の絶
大な権威が直に,彼らの ｢からだのなか｣にたたき込ま
れたのである (教育勅語による音声効果と御真影による
視覚効果との相乗作用)｡
こうして,かつての神話教育論争に対する反省を通じ
て,神話と儀礼との必然的な内的連関,そして儀礼 (儀
式)の重要な役割が明らかになった｡と同時に,1989年
以降の学習指導要領 (新教育課程)においても,これと
まったく同じ戦略が繰り返されていることが分かる｡た
だ神話教育をめぐる論争のときと異なることは,前述し
たように,1998年公示の学習指導要領では ｢儀式におけ
る国旗の掲揚,国歌の斉唱の義務化｣や ｢儀式の厳粛化｣
の義務化に見られるように,学校行事の儀式化が前面的
に押し出されているということである｡そして,そうし
た儀礼 (儀式)を正当化するものとして,前述した社会
科や道徳に関す卑指導事項が位置づけられることになる.
とは言え,私たち近代人は反儀式主義的な偏見に囚わ
れているため,依然として学習指導要領 (教育課程)が
示すイデオロギーの核心問題に触れることができない｡
その顕著な表われは,宗教的情緒性を根拠にその心情主
義を道徳レベルで批判していく立場に見られる｡従って,
今後,儀礼 (儀式)のより一層の強化を通じて国家権威
への無批判の服従を子どもに要請する学習指導要領 (教
育課程)杏,教科や道徳という言葉の解釈 (観念レベル)
ではなく,学校行事という,言葉を超えたものから批判
的に検討していくことが求められていると言える｡
2.3.2 反日常的時間意識としての祝祭 (狭義)
- 運動会を中心にして-
次に,祝祭 (狭義)としての運動会 ･体育祭 (以下,
運動会と総称する)を見ていくと,それは,前述した儀
式とはまったく異なる教育的な機能と価値を持っと言え
る｡ましてや,1教科としての体育の日頃の成果を披涯
する場では決してない (例えば,体育の苦手の子どもが
日常の劣等感に囚われ,祝祭としての運動会を享受する
ことができないと言うことが起こり得るが,それは運動
会そのものが脱日常化されたためであって,祝祭論に立
つ限り,学校行事と教科としての体育とを直結させるこ
とは矛盾していると言える)｡もっと言えば,子どもに
とって学校行事そのものが本当に充実したものとなり得
るのは,祭りの側面が濃厚に発現される祝祭 (狭義)を
創出し得たときである｡言い換えると,学校行事は,祝
祭 (狭義)として遂行されることによって初めて子ども
にとって価値ある行為となり得る｡その代表が運動会で
ある｡つまり,運動会は,子どもたちにとって情動を最
大限,解放する契機となり得る｡いわゆる,子どもたち
自身による祝祭としての運動会の創出である｡それでは
次に,運動会の有する反日常性 (過剰性)を具体的に見
ていくことにしたい｡
ところで,飯島吉晴は,祝祭としての運動会を日常の
授業活動と対比させて,｢丸と四角の弁証法｣[飯島吉晴,
1991;110]と呼ぶ (従来,｢丸い言葉｣は市井人の話し
言葉,｢四角い言葉｣は知識人の書き言葉を各々象徴的
に表現するものとされ,両者は対照的に捉えられてきた)0
それでは,運動会における ｢四角｣と ｢丸｣とは,何の
メタファーであろうか｡飯島の言説を敷街すると,運動
会とは,普段 ｢四角い教室｣に閉じ込められていた小さ
な魂 (-子ども)を ｢円環をなした運動場や遊戯｣のな
かで思い切り開放 (-解放)する祝祭である｡ しかも,
学校での日常は,教室,教壇,黒板,窓,下駄箱,帆,
教科書,ノート, 1コマずつ区切ら四角い桝で表現され
る時間割等,｢四角｣のイメージで埋め尽くされている｡
このように,運動会は,｢四角い空間と時間｣に閉じ込
(12)
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められた子どもたちを ｢丸い運動場や遊技｣へと開放
(-解放)する祝祭にはかならない [同上 ;111]｡単純
な円の表象は,始まりも終わりもない永遠性を示してい
る｡
そればかりではない｡運動会は,それ以上に,子ども
たちやその父兄をはじめ,参加者たちにとって,ケ (常)
とは異なる-レ (晴)の反日常的な機会となる｡例えば,
白線の引かれた運動場,教室からの机や椅子の運び出し
(見物席),緑の杉葉と紅白の紙の花で装飾されたの校門･
入場門,万国旗を付けた網,本部席,得点掲示板,道具
置場,陣地としての応援席 (霊の依代となる旗や竹)と
いった会場の設営,神事への参加を匂わす紅白の鉢巻き
といった服装,敷いた延に座っての普段とは違った食事
- 椅子に座ることによる,忘れられた大地とのつなが
りの回復- ,様々な装飾 ･演出によって運動場 (学校
空間)は,日常性を超えた濃密空間へと変貌している｡
また,競技開始に伴う,太鼓の音,ピストルの音,花火
の音,｢フレー,フレー｣ という応援- 気がフレる
(狂い)と振る (勇みたたす)- ,喚声,拍手といっ
た日常を逸脱した音の数々,見物人の興奮 ･歓喜と騒然
とした雰囲気,そうしたなかでの陽気さや熱狂は,運動
会の祝祭性をより一層高揚させるものとなろう｡
さらに,運動会の競技種目のなかには,元来,農業 ･
漁業 ･林業を中心とする村落共同体であったわが国特有
の行事の名残りである競技も少なくない｡例えば,学年,
学級,性別を超えて紅白の2つの組に分かれての綱引き,
玉入れ,棒倒し,騎馬戦等は,年占 (豊作や大漁)をす
るために行う競技であったと言われる｡これらの競技で
は,多くの玉 (霊魂)を入れた方が勝者となり,豊作や
豊漁を得ることができるのであり,また,綱引きでの勝
負では,より多くの霊魂を引き付けた組とみなすことが
できるのである｡
また,運動会においては,普段の教室での生活との逆
転現象にも注目されるべきである｡例えば,普段,成績
の良くない子どもが競争で良い子どもを負かしたり,い
つも目立たない者が活躍することをはじめ,時折,見受
けられる仮装行列,すなわち別性や異次元の存在への変
身 (女装や転生)は,文化人類学で ｢象徴的逆転｣
[Babcock,1978-1984;3ff.]と呼ばれる ｢あべこべ
(逆さま･逆しま)の世界｣,倒錯した世界を招来させる｡
そして,仮装行列の出回りに伴う,興奮して騒然とした
雰囲気,笑いや奇声,下品な文句の飛びかい,こうした
仮装行列に伴う笑いや猿蛮性は,すべてのものをひとつ
の低い水準に下げるという還元作用をもつ｡日常的な装
いを破壊して一時的にすべての人を同一の水準にまで引
(13)
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き下げ,あらゆる人間を平等にする｡このとき,祝祭に
参加する子どもも,教師も,父兄や地域の人々,さらに
は来賓の人たちも,もはや ｢誰でもない-無名であるこ
と (nobody)｣を体験することになる｡ この原型が西欧
中世の祭りとしてのカーニバルにはがならない｡こうし
た祝祭はまた,M.バフチンの言う ｢グロテスク･リア
リズム｣[Bakhtin,1965-1980;24ff.]- ｢高位の
もの,精神的,理想的,抽象的なものをすべて物質的 ･
肉体的次元へと移行させる｣｢格下げ ･下落｣[ibid.;25]
- に基づく形而下的な民衆の祝祭,あるいはH.コッ
クスの言う ｢愚者の饗宴｣[Cox,1969-1971]に匹敵
する.そして,その喧騒と績雑さは,学校空間を超えて
地域や広場へと溢れ出てしまうことになる [Simon,19
76-1990;360-363]｡このとき,学校はいわば,地域の
祝祭センターにはかならない｡
また,ある都立高校では ｢戦い終えたマスコットや競
技で使用した可燃物をすべてうず高く積んで,マラソン
の優勝者がそれに点火する｡--こうこうと燃えさかる
火を囲みながら踊り狂う｣｢ファイヤース トー ム｣[福田
三津夫,1983;3]といったイベントが運動会のフィー
ナーレとして伝統的になされていると言う｡それは一種
の火祭りである｡有終の美を飾る,この火祭りは,古い
ものや災いを焼き尽くし,新しい時間を蘇らせ,新たに
幸福を招き寄せること,すなわち前述した死と再生のイ
メージを象徴的に演出していると意味で興味深い｡それ
はまさに,祝祭の有する反日常的時間意識そのものを意
味する｡
以上見てきたように,祝祭としての運動会は,日常の
学校の秩序 (時間的 ･空間的秩序)を破壊したり,転倒
させたり,解体したりすることによって成立し得る｡そ
うした秩序からの逸脱が激しいほど,運動会そのものは
盛り上がるのである｡
ところで,運動会に見られるように,祭りの有する反
日常的時間意識は,分裂病者の時間意識に通底している｡
精神科医,木村敏は,分裂病者の未知なる未来との親近
性を ｢祭の前｣を意味する ｢アンテ･フェストゥム (a
nte-festum)｣的意識,哲病者の既存の役割秩序との親
近性を ｢祭の後｣を意味する ｢ポスト･フェストゥム
(post-festum)｣的意識と名づける[木村敏,1982;107ff.]｡
そして,非定型精神病等に表れる錯乱,また正常人でも
異常時には経験できる,そのような普遍的非理性を ｢祝
祭的な現在の優位｣という特徴から ｢祭のさなか｣を意
味する ｢イントラ･フェストゥム (intra-festum)｣的
意識,もしくは ｢イントラ･フェストゥム｣的狂気と名
づける [同上 ;157ff.]｡
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イントラ･フェストゥム的意識とは,日常性を保証す
る理性的認識の座としての意識が解体するため,個別的
自己が分化する以前の層,すなわち日常的には隠れてい
る非日常的な層が露呈することを意味する｡日常性,自
己意識,そして時間の発生は同時的であるが故に,自己
意識が解体するイントラ･フェストゥム的意識において
は,いわゆる日常的時間がなくなってしまう｡そこに現
われる時間は,未来と過去につながる現在ではなく,前
後に断絶をもっ純粋な現在,いわゆる永遠の現在である｡
このように,イントラ･フェストゥム的意識は,｢祭
のさなか｣という意味からもわかるように,儀式 (祭儀)
と同型の構造をもっている｡つまり,日常的自己が解体
し,短時間の意識の仮死状態を経て日常的自己が回復す
るという死と再生の構造となっている｡祭儀とイントラ･
フェストゥム的意識は,日常的時間を超越した永遠の現
在の相で捉えることができる｡両者は,個別的自己が他
者の現前を体験することによって永遠の現在を現出させ,
以前の不可逆的時間を完結させることなのである｡そし
てそれは,新しい自己へ再生する道を開くものである｡
ただ,祝祭 (狭義)は社会のシステムとして周期的に訪
れるのに対して,イントラ･フェストゥム的意識は個人
に非周期的に訪れるという点で,両者は異なると言える｡
2.4 学校における時間意識の全体構造
ここに至って,ボルノーが掲げた2つの生や教育の形
式,すなわち連続形式と非連続形式との関係が明らかに
なってくる｡前述したように,陶冶的時間意識において
は,現在を未来に向かって超克しようとする不可逆的 ･
直線的な時間が流れており,その際,現在は未来に対す
る手段と行程と化してしまう｡それに対してボルノーは,
生や教育の非連続形式として ｢出会い｣を対置する｡ボ
ルノーは,｢出会い｣を含め,生や教育の非連続形式を
個人レベルで生起するものであり,個人が内的時間を媒
介にしてより深く個人化する,すなわち自分が自分でな
い存在 (例えば,偉大な芸術作品)に触れることによっ
て,真実の自分自身になる生の形態であると捉えていた｡
一言で言えば,｢出会い｣とは,実存的な自己変革 (自
分自身が変わること)のできごとなのである｡その意味
で,｢出会い｣を,陶冶に典型される生や教育の連続形
式を ｢永遠の現在｣としての ｢いま｣において完結させ,
超越していくものと捉えるボルノーの見解は正鵠を得て
いると言える｡｢出会い｣とは,個々の自己にとって無
時間的な事象であり- たとえ実際には時間が経過して
いても- ,日常的な時間が流れなくなってしまうよう
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な事態を指すのである｡
それでは,ボルノーの言う本質的な意味での ｢出会い｣
は,今まで述べてきたこと (特に,広義の祝祭)との関
わりにおいてどのように捉えることができるのであろう
か｡つまり,出会いが個人的レベルでの内的時間の創造
であるのに対して,祝祭 (広義)が参加者同士の内的時
間を媒介にして,他者との間主観的な状況を現出させる,
集団レベルでの共同的時間の創造であるという点でその
形態は異なるが,両者とも,それを体験する,または参
加する主体に対して充実した現在をもたらすという点で
は共通している｡ この点から見ると,ボルノーの言う
｢出会い｣とは,祝祭 (広義)- さらには,成人式を
はじめ入社式 (イニシエーション)- が形骸化された
近代社会に特有のリミナイドという事象ではないかと思
われる｡言い換えると,｢出会い｣は,近代社会以前に
存在した祝祭や入社式を代償 (代替)するものであると
言える｡｢出会い｣という形態が近代社会特有のもので
あるのは,主体性をもった個々の人間が不可逆的時間を
生きているのが,近代社会だからである｡｢出会い｣は,
近代的時間意識のなかで初めて生み出されてきたものな
のである｡
以上論述してきた時間意識の様態を要約すると,図3
のように表すことができる｡
図3 学校における時間意識の全体構造と相互関係
以上のように,各教科や道徳等の授業実践を規定する
陶冶的時間意識 (ボルノーで言えば,生や教育の連続形
式)は,同じくボルノーの言う ｢出会い｣と同型の時間
意識を有する,入学式 ･卒業式や運動会等,祝祭 (広義)
を規定する非日常的時間意識によって,それまでの不可
逆的時間に意味を与え,なおかつそれを無にすることで
時間は完結するのである｡勿論,日常の授業活動と非日
常 (祝祭)としての学校行事は,子どもたちにとってま
ったく別の領域 ･分野なのであって,時間論的に学校行
事が授業活動を完結させることはできない｡前述したよ
うに,日常の授業活動を充実させ,帰結させ得るものは
- 完結するまでに至らずとも- ,同じ日常の行為に
含められる,個々の子ども (その子なり)の学びの時間
としての (出会い)にはかならない (図3参照)O徒つ
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て,陶冶的時間意識の充実 ･帰結は,個々の子どものレ
ベルにおいて生じるものに過ぎない (すべての子どもに
対して,その充実 ･帰結を望むことはできない)｡ただ,
そのことは常識的に考えて見ても,まったく妥当なこと
ではなかろうか｡というのも,例えば国語の授業実践に
おいてすべての子どもたちがその教育内容に関心を持ち,
没頭していくことは,ほとんどあり得ないことだか･らで
ある｡後述するように,個々の子どもにとって学びの時
間,すなわち無我夢中に取り組む (没頭する)対象 ･事
象は当然,異なると思われる｡もっと言えば,個々の子
どもから見て,現実の教育過程のどこで (出会い)が起
ころうとも,それは何ら不思議なことでも,教育効果上,
都合の悪いことでもないのである｡ こうした教育認識を
承認するのが難しいのは,私たちがすべての教育過程の
なかですべての子どもたちに (出会い)が起こり得るよ
うに,教育的配慮をしなければならないと考えてしまう
ためである｡
以上のことを踏まえた上でなお,日常の授業活動と反
日常の学校行事との関係について言えることは,例えば,
小学校の場合で言えば,6年間という長期的な,日常の
学校生活に対して学校行事はその都度, 1つの区切り
(イントネーション)を付け,子どもたちの学校生活に
リズムを付与していると言うことである｡つまり,学校
行事は,その都度遂行されるミクロの授業活動を完結
(帰結)させるものではないが,小学校に入学 してから
卒業するまでの長期的な教育過程レベルから見ると,そ
れは日常の学校生活を完結させる機能を果たしていると
考えられる｡こうして,マクロな観点に立っと,(授業
実践を中心とする)日常の学校生活,すなわち生や教育
の連続形式における不可逆的 ･直線的な時間意識は,学
校行事に典型される生や教育の非連続形式における円環
的 ･反復的な時間意識によって意味を付与され,それを
一旦無にすることで完結されることになるのである｡
ただ,学校における時間意識の全体構造に関する論述
を終えるにあたって,付け加えておくべきことが1つあ
る｡すなわちそれは,学校のなかでそれ自体,重要な教
育的な機能と価値を発揮しながらも,根本的には変革し
得ない,ブリコラージュ的時間意識を有するクラブ活動
と,罪 (反)日常的時間意識を有する学校行事 (入学式 ･
卒業式と運動会)といった2つの領域 ･分野が,現在の
社会情勢のなかで著しく形骸化されっっあると言うこと
である｡繰り返すと,それらの活動は,教師と子どもた
ちをはじめ,その活動に参加する人たちによって真筆に
営まれる必要がある｡
前に触れたように,元々,必須クラブ活動は,心の触
(15)
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れあいによる人格形成を目的とする生徒指導の時間であ
り,教科の分身としての部活動とは区別されていた｡し
かし,現実的には,現行の中学校学習指導要領 (1989年)
で,クラブ活動の,部活動による代替措置 (クラブ活動
の一部または全部が部活動への参加をもって代替可能)
という指導の弾力化に加えて,今回,公示された中学校 ･
高校の学習指導要領 (1998年)で,クラブ活動が ｢総合
的な学習の時間｣と代替可能であるため,廃止されたこ
とによって- 児童 ･生徒の自主的活動の体験を重視す
ることでは共通するが- ,クラブ活動の存在意義がよ
り一層低下しっっある (クラブ活動が存続されることに
なった小学校においても,それは学習指導の1つに含め
られる ｢総合学習｣にとって替わられる可能性が高い)0
また,こうした一連の代替措置を通じて,従来より,ク
ラブ活動と部活動の指導原則 (本質的には,教育的な機
能と価値)が同一視されてきたことが明白になったと言
える｡ ただ,純粋に人間的な触れあいを目的とするクラ
ブ活動 (特に,前述した散歩クラブや落書きクラブ)は,
それ以外の教育活動をもって代替できないだけに,中学
校と高校での廃止が懸念される｡こうして,クラブ活動
は,教育課程行政の意向によって次第に消滅しっっある
と言える｡
これに対して,学校行事の場合,その事情はまったく
異なる｡学校行事においては,クラブ活動のような行政
的な代替措置はないとはいえ,その形骸化の進行は著し
い｡例えば,祝祭 (狭義)の代表としての運動会は,祝
祭日や休日ではなく,平日に行う学校が少なくないと言
う (特に,都会の学校では顕著である)｡平日に運動会
が行われると言うことで,観衆 (父兄や地域の人たち)
が参加することができないため,競技は子どもたちだけ
で行われることになる｡また,食事に関して子どもたち
が家族や知り合いの人たちと一緒に運動場で食べること
はなくなり,子どもたちは平素と同じく,教室で給食を
食べることになる｡このように,今日では,祝祭 (狭義)
としての運動会は,以前とは異なり,子どもたちの情動
を十分解放するものとはなり得ないのである｡また,儀
式としての入学式 ･卒業式にしても,それに参加する人
たち,特に子どもたちの緊張感や忍耐の欠如によってま
すます空洞化されつつある｡たとえ,そうした儀式に真
筆に取り組む学校の場合であっても,埼玉県所沢高校の
ように,教師と子どもたちがイデオロギーの違い,すな
わち解釈的レベルの違いを盾にして,お互いが反目し合
い,別々の卒業式が行われるはめになる (前述した,近
代人特有の反儀式主義という偏見)｡
このように,学校時間にとって必要不可欠な諸活動は,
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ますます形骸化されつつある｡唯一できることとは,こ
れら諸活動の有する時間意識が子どもたちにとって欠か
すことのできない重要な教育的な機能と価値を持っと言
うことを教師や教育学研究者が再認識すると共に,前述
したある中学校での火祭りのように,それらが子どもた
ちにとって充実したものとなり得るように,彼らと共に,
創意工夫していくことであると言える｡
3.指導意識の態勢と時間意識の様態
以上,3つの時間意識について詳述してきた｡前述し
たように,この3つの時間意識の内,教師の指導意識の
在り方によって変わり得るのは,陶冶的時間意識だけで
ある｡しかもそれは,各教科や道徳等の授業実践として,
子どもの学校生活の大半を占めている｡次に,陶冶的時
間意識の変革の在り方について検討していくことにした
い｡
陶冶的時間意識を通じて見てきたように,各教科や道
徳等,授業実践は,常に未来に措定された目的を実現す
るために役立っ,とりわけ将来のために役立っ手段とし
て規定されることになる｡この実践の指針は,例えば,
この子の将来のために役立っ知識 ･技術を今のうちに少
しでも (彼に)学び取らせたいというような,教師の子
どもに対する善意の表明であるにもかかわらず,その精
神の在り方は,少なからず,彼 (彼女)自身の日常の教
育行為を手段化してしまうことにつながる｡ そして,そ
のことは,教師が子どもたちのあるがままの学び (の時
間)を見失い,自己本位の教育実践に終始する危険性を
はらんでいる｡
しかし,教師が実践の世界に沈潜していく限り,実践
の指針となり得るのは,彼 (彼女)と子どもたちの問に
｢いま-ここで｣生起しつつある事実 (真実)そのもの
ではなかろうか｡むしろ,この見方は,教師の側からと
いうよりも,今をこの瞬間 (プロセス)を生き,学ぶ存
在でしかない子どもによって要請されていると言える｡
従って,教師が何事にも囚われることのない自由としな
やかさをもって実践に臨む以外に,子どもたちと共に生
き,学ぶ トポス (-共通の問題の在処)を見出すことは
できない｡しかも,その手がかりは,この トポスを見出
すべく,試行錯誤を繰り返していくところに,教師自身
による,教育経験の拡がりと深まりが求められるのであ
る｡
およそ以上のような実践上の根本的な問題点を念頭に
置きながら,次に,教育状況において教師が取るべき指
導態勢及び指導意識の在り方を論述していきたい｡しか
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も,その手がかりは,教師の様々な指導意識を規定する
時間意識の在り方にあることはもはや言うまでもない｡
3.1 指導意識の諸段階- 計画的思惟を超えて
教育という行為が展開されるところには,必ず教育者
(教師)の何らかの教育理解が見出される｡それはたと
え無自覚で漠然としたものであっても,教育を人間形成
の営為であるとみなす限り,教師自身の教育理解を離れ
た教育行為はあり得ないと言える｡つまり,教師は意図
的行為としての教育を子どもたちに遂行するとき,彼
(彼女)自身のうちには顕勢的なものであれ,潜勢的な
ものであれ,少なからず一定の教育理解が存在している｡
そして,こうした教育理解は,教師が具体的に子どもた
ちとかかわる教育実践において彼 (彼女)固有の指導意
識として顕勢化してくるのである｡
山下栄一は,教育状況における教師の指導意識の在り
方を3つの段階に区分している 〔山下栄一,1978;171-
174〕｡すなわち,まず第 1の (層の)指導意識とは,教
師が自分の立てた計画からはずれないように指導しよう
とするものである｡ このとき,教師はあらかじめ立案し
た授業案に沿って授業を展開していこうとする｡換言す
ると,彼は自分の授業計画の枠組みにおいて子どもたち
の学習活動を規制していくことになる｡教育実習生や新
任の教師が研究授業の時などに失敗してしまうのは,こ
うした指導意識に拘束されるためであると言える｡しか
し,たとえ ｢あらかじめ立てた計画通りに授業を展開し
ようとする狭い意味での指導意識を捨てたとしても,そ
こにはなお,児童 ･生徒の学習を,できるだけ,教科の
趣旨にしたがって効率よく進めさせようとする指導意識
は残っている｡｣〔同上 ;172〕っまり,｢それを排除して
後に残るのは 『教材の趣旨にそって』という指導意図｣
〔同上〕であり,これは第2の (層の)指導意識と呼ば
れる｡前述したように,第 1の指導意識に囚われるのが,
教育実習生や新任の教師等,教育経験の浅い実践者 (初
心者)であるのに対して,この第2の指導意識に拘束さ
れるのは,比較的,経験を積んだ教師 (中 ･上級者)で
ある｡この経験レベルの教師は,蓄積した教育経験を通
じて計画主義的な指導意識を排去することばでさても,
事前の教材の開発 ･研究とその伝達に熱心なあまり,敬
材の系統性や (それを受容する)子どもの発達の順次性
に囚われたまま,授業実践を展開することになる｡
しかし,｢個々の授業時間を微視的にみていくのでは
なく, 1年間ぐらいの長い時間単位の中で,児童 ･生徒
へのより充実した指導のあり方を実現していこうとする
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とき,この第2の指導意識をも,いったん捨て去ってみ
ることが望まれる｡｣〔同上 ;173〕ここで,教材の趣旨
に拘束されることなく,自由な授業実践を展開し得る指
導意識は第3の指導意識と呼ばれる｡
こうして,教師が,前述した第1,第2の指導意識を
一旦,排去するとき,とりわけ教材の趣旨にすら囚われ
ずに,その都度その都度,自己と子どもたちの間に立ち
現われてくる事象に意識を集中させていくとき,意図的
に教育する (教える)という窓意は排去され,彼らのあ
るがままの姿が自然にみえてくるものと言える｡教師が
第3の指導意識を体得し,自分のからだ (身)ひとっで
子どもたちと相対していくとき,もはや彼らに教えると
いう窓意は放下され,指導意識さえも排去されるものと
考えられる (それは熟練者と呼ぶに相応 しい)｡普通,
教師の教育行為のうちには暗黙裡に- 教育理解そのも
のが対象化し得ない暗黙的なものであるが故に- ,様
々なレベルやタイプの指導意図が錯綜しているが,前述
した各々の段階の指導意識はこれらの指導意図の指向的
特質を類型化したものである｡
こうして,教師の指導意識は,自分自身の経験の積み
重ねと,広がりと深まりに応じて,初心者から中 ･上級
者を経て,熟練者へと至る,教育経験に固有の志向的特
質または自覚態として現出してくるものと考えられる｡
そして,｢これらの各層の指導意識は,教師の経験が深
まる中で,次々と排去されていくことが望まれるのであ
る｡｣〔同上 :174〕
それでは,教師が様々な窓意を放下して,自由で開か
れた授業実践を展開していくためには,彼 (彼女)自身,
何をもって指導の指針としていけばよいのであろうか｡
ただ,あらかじめ言うと,それは教師各自が習得すべき
技術上の問題ではなく,すべての教師が共通のものとし
てかかえ込まざるを得ない類いの問題にはかならない｡
むしろ,この問題を考えるにあたって,学校教育を拘束
するみえない制度が透視されてくるものと言える｡
ところで,教師によって未来に設計された教育目標が
忘却 (排去)される,すなわち画一的で平板な時間の枠
組みが取り払われることによって,子どもの自発的な経
験 ･活動が教師によって十分に引き出されることである
と言える｡しかも,この開かれた雰囲気において,教師
は彼らのあるがままの姿を享受することが可能になる｡
いわば,こうした状況において,教師と子どもは,充実
した時 (恵みの時)を過ごすことが可能になる｡両者に
とって,現在を遊離した目的はあり得ず,ひたすら現在
の充実が享受されることになる｡このとき,子どもたち
は各々,興味 ･関心に基づいて教材 (内容)に集中する
(17)
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ことになると共に,教師もまた教材を介して彼ら一人ひ
とりを見守り,理解していくことになる｡このように,
教師が教材の趣旨に沿って授業実践を展開していくこと
を意識せず,それを介してまったく新鮮なまなざしで彼
らと向かい合えるようになるとき,彼自身,もはや第2
の指導意識を揚棄し,第3の指導意識へと踏み込んでい
るものと言える｡
こうして,目的と手段の関係からみる限り,特定の目
的関連に拘束されないため,実践に居合わせる者にとっ
て現在の充実を享受し得るものになると言える｡しかし,
この概念は,実践主体の内的経験を離れて,いわばその
実践活動の形態を外から捉えたものでしかない｡より重
要なことは,この活動を実践する者,とりわけ教師にと
って,教育状況がどのように立ち現れてくるかというこ
とにはかならない｡つまり,この活動が内包する現在の
充実という時間意識の様態は,教師の内的時間意識から
捉えると,どのような体験の内容または意識の様態とし
て論述することができるのかを究明することが必要不可
欠になる｡次に,現在の充実のうちにある実践主体の意
識の様態,すなわち第3の指導意識の様態について論述
していくことにする｡
3.2 70-経験と根源的忘却
｢いま-ここで｣授業実践を営む教師にとってそれが
充実したものであるか否かということは,実践記録の分
析等を通じて外から客観的に判断されるというよりも,
彼(彼女)自身が内的に感取し得る手応えの度合いによっ
て判断されるものであると言える｡例えば,それが充実
しているときに感じ取られる ｢すべてがうまくいく (い
った)｣は,その手応えの大きさを物語っている｡ しか
しそれでも,その手応えが大きければ大きいときほど,
遂行した実践の事細かな中身を事後的に想起することは
困難であり,よってそのことにもどかしさを感じるのは,
実践者なら誰しも一度は経験済みのことではなかろうか｡
このとき,教師は実践の流れを確かな感触または余韻と
して味わいもっことができるにもかかわらず,自分自身
の行為意識は実践のうちに投入しているために,後でそ
の中身を十分に想起 し得ない｡ 日常の事象で言うと,
｢時の経っのを忘れる｣という慣用句が, この時の体験
の充実感をありありと伝えていると言えよう｡こうした
｢すべてがうまくいく｣または ｢時の経っのを忘れる｣
という体験は,教師自身の自己本位のものとしては成立
し得ないところに,教師行為の独自性が見出される｡つ
まり,競合することを目的とするスポーツやゲーム等が
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自己だけで成立するものではなく,他者,それも任意の
他者ではなく,自己の能力に適合した他者 (好敵手)杏
不可欠とするのとまったく同様に,教育実践において,
教師は内的時間意識を媒介として,パートナーである子
どもたちとの間に ｢すべてうまくいく｣状況を現出させ
なければならないのである｡換言すると,教師にとって
教育行為が,子どもたちにとって学習活動が,各々,し
かも同時的に,自己目的的経験となり得るような間主体
的状況を現出させることが必要不可欠になる｡ここで,
自己目的的経験とは,現在 (自己)の外に何ら動機 (冒
的や報酬)をもたず,それ故自己の外へと急ぐことなく,
自己の外に何の結果も残さない経験を意味するが,これ
をM.チクセントミハイの概念に倣って特に,｢フロー経
験 (flowexperience)｣〔Csikszentmihalyi,1975-197
9;66ff.〕と呼ぶことにしたい｡ここで,｢フロー経験｣
と言うのは,彼が,外発的報酬による満足に終始せず,
それを-契機としながらも内発的報酬による楽しさの開
発に携わるあらゆる職種の人々の経験内容を調査し,そ
れらに共通する範型を概念化したものにはかならない｡
フロー経験が経験領域を超えて一定の範型を持っことか
ら,それをフロー･モデルと呼ぶことにする｡そして,
このフロー･モデルを教育実践の経験構造に適合させ得
る根拠は,教えることを職務とする教師が,他の人たち
と比べて,日常,その仕事から内発的報酬を引き出す契
機が圧倒的に多く,しかも,前述したように,その内発
的報酬は内的時間意識を介して子どもたちとの間にフロ
ー状況を現出させるという特異性に見出される｡
さらに付け加えると,フロー経験が間主体的な状況と
して成立する諸活動においては,釣り合いのとれたパー
トナーを必要とするが,教育実践においてこの条件はす
でに満たされていると言える｡というのも,子どもは大
人に比べて無記であるが故に,何にでもより簡単に集中
し,なおかつ投入し得るからである｡言い換えると,教
師が第 1の指導意識にみられる計画的思惟に囚われ,千
ども自身の興味 ･関心やそれに基づく自発性を削ぎ,学
習活動を一義的で強制的なものにしてしまうことがない
限り,教師が彼らとの間に間主体的なフロー状況を現出
させることは決して困難なことではないと考えられる｡
さて,フロー経験,またはフロー･モデルについてで
あるが,それはチクセントミ-イによると,｢全人的に
行為に投入している時に人 (実践主体)が感じる包括的
感覚｣〔ibid.;66〕と定義される｡すなわちそれは,莱
践主体が忘我状態にあることを意味する｡しかも,彼に
よると,●実践主体 (実践に居合わせる者)がこうした忘
我 (無我夢中)状態にあるときに感じ取っている内的意
識の様態及びその変容は,およそ6つの特徴から把握さ
れる 〔ibid.;69-85〕｡それは,(1)行為と意識の融合,
(2)限定された刺激領域への,注意集中,(3)自我忘却,
自我意識の喪失,(4)自分の行為や環境の支配,(5)行為
が首尾一貫していて矛盾がないと共に,個人の行為に対
する明瞭で明確なフィードバックを備えていること,(6)
行為の自己目的的な性質,という諸特徴にはかならない｡
これらは,フロー状態にある内的意識を直示したもので
あるとい･うよりも,その状態を可能ならしめる外的な条
件や契機をランダムに列挙したものであると考えられる｡
それでは次にこれら6つの特徴を統一的に把握すること
によって,フロー生成の機序を究明していくことにした
い｡そのことによって,日常,｢すべてがうまくいく｣
とか ｢時の経っのを忘れる｣という漠然とした体験は,
ある統一的な解釈をもたらされることになろう｡
以上提示された性質のうち,(3)自我忘却,自我意識
の喪失は,フロー生成の機序を究明していく上での基軸
となると考えられる｡というのも,それは教師が時間を
意識によって操作し,制御することの不可能性- いわ
ゆる計画的思惟の限界- を意味しているからである｡
裏を返せば,陶冶に適合した,教師の第 1の指導意識と
それが内包する時間意識は,彼自身,時間を意図的に操
作し得るという自我意識の立場に固執することを意味し
ている｡つ●まり,この計画的思惟とは,自我意識によっ
て仮構されたものに過ぎない｡教師が教育状況に生きる
存在でありながら,現在の状況に同化することなく,未
来に定立された教育目標に向けて,すなわち意識を現在
という状況から遊離させて現在を手段化することが可能
であるかのように振舞うことができるのは,自我意識の
働きに基づく｡但し,この場合,教師は自我意識を未来
へと遊離させながらも,それを現在に帰還させることを
通じて,自己同一的な意識 (自己意識)- 指導意識の
辻棲- を保持することができる (もし,意識が自己意
識として現在に帰還し得ないとすれば,それは自己が自
己を忘却するという精神分裂的状況を招来してしまうこ
とになろう｡)ただ,この特徴だけでは,フロー状態に
おいてはなぜ自我意識が喪失されるのかについて定かで
はないと言える｡
その理由を究明する上で手がかりとなるのは,(2)限
定された刺激領域への,注意集中という特徴である｡こ
の場合,刺激領域の限定とは,教師が現在携わっている
事象にのみ注意の鋒先を局所化させることであり,注意
の集中とは,その限定された領域に多大の注意力を注ぎ
込むべきことを意味する｡つまり,教師は教育状況に居
合わせるとき,意識を現在の状況へと投入させねばなら
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ず,万一それに抗して,状況を外から反省しようとする
や香や- 一定の固定した視点で主題化しようとすれば
- ,忽ち,状況の流れそのもの,あるいはその生動性
(生き生きとした ｢いま-ここ｣)を見央うことになり兼
ねない｡
なお,ここで言う限定された刺激領域とは,教育状況
そのものというよりも,その状況の中から抽出された一
定の纏まりとしてのコンテクストにはかならない｡それ
は,教育実践の過程に居合わせている教師 (あるいは子
ども)にとっては実践遂行中に生き生きと開示されるも
のでありながら,それ自体,決して言語を通じて対象化
したり言及したりし得ないものである｡つまり,教育実
践の基底を支えながら自らは隠れるという矛盾をもっも
のが,ここで言うコンテクストであり,そうした知の形
態 (コンテクスト的知,または ｢臨床の知｣〔中村雄二
郎,1983;128ff.〕)にはかならない｡こうして,(2)の
特徴は,教師が教育状況 (コンテクスト)を外から反省
する余地がなくなり,まさしくそれに意識を集中させる
(投入させる)ことを意味する｡
さらに,(2)の特徴によってその成立根拠が明らかに
なった自我忘却,自我意識の喪失の観点から,(1)行為
と意識の融合と(6)行為の自己目的的な性質が必然的に
導出されてくる｡つまり,まず(1)行為と意識の融合は,
自我意識の変容 (後退)に随伴する,教育行為の意識に
対する意識の止揚を意味する｡すなわち,教師は,教育
実践に投入している最中に ｢二重の視点を持っことはな
い｡(すなわち)教師は彼 (彼女)の行為を意識 してい
るが,そういう意識そのものをさらに意識することはな
い｡｣[ibid.;68]平たく言 うと,教師は, 自分自身,
行為しているという漠然とした意識 (教育理解)はあっ
ても,その行為意識がどのようなものかと言うことにつ
いて意識することはほとんどない｡行為意識についての
意識があるとすれば,それはメタ意識と呼ばれようが,
それは自我意識の変様したものにはかならない｡自我意
識は,｢想像力-時間 ･空間超出能力｣の働きを介 して
自由に時間 (過去や未来)を制作するだけではなく,自
我意識についての意識についての･--,すなわち意識に
ついてのメタ･メタ--意識を制作し得る｡但し,(2)
の特徴からみて,教師は実践の最中にこうしたメタ意識
をもっことはほとんどあり得ないであろうし,またあり
得るとすれば,それは授業の流れを見失うことになり兼
ねないと言える｡
次に,(6)行為の自己目的的性質について考えていく
ことにする｡前述したように,陶冶及びそれが有する計
画的思惟が成立可能である根拠は,人間の意識が現在の
(19)
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状況から遊離することにある｡言い換えると,意識の遊
離に生じる操作概念が ｢目的一手段｣とその因果関係に
はかならない ｡ しかし,自我意識が喪失され,行為意識
のみが働くコンテクスト的知においては,こうした概念
はもはや運用不能になると言える｡それ故,(6)の特徴
は,自我忘却によって ｢目的一手段｣連関が破棄され,
現在 (自己)が現在 (自己)へと充足され,自己目的的
となる内的意識の様態を示していると考えられる｡
こうして,(1)と(6)はいずれも,(3)自我忘却,自我
意識の喪失を,別の表現によって言い直したものである
と言える ((2)は(3)の成立根拠を示すものである)｡ こ
れに対して,(4)と(5)という諸特徴は,自我忘却,自我
意識の喪失を(2),(1),(6)とは意識の異なるレベルか
ら照射するものであると考えられる｡あらかじめ言うと,
チクセントミハイのフロー経験は,2つの意識レベルに
分けることができる｡それは,図4のように表される｡
自我意識 (3)｢自我忘却,自我意識の喪失｣- (2)｢限定された刺激領域-のlJr (根拠づけ) 注意集中｣
一 重 (I)r行為と意識の融合｣6 ｢ の自己目的的な性質｣
i l (4)｢自分の行為や環境の支配｣Tく必要条件)
図4 フロー 経験の構造(自我意識から捉えた特徴と身体意識から捉えた特徴)
まず,(4)自分の行為や環境の支配とは,チクセント
ミ-イが述べるように,｢積極的な支配意識を持ってい
る｣〔Csikszentmihalyi,1975-1979;78〕ということ
ではなく,｢ただ支配を失う可能性に悩まされることが
ないだけである｣〔ibid.〕ことを意味する｡つまり, こ
こで ｢支配｣というのは,すでにその消失が確認された
自我意識による自分の行為や環境の制御 ･管轄というこ
とではなく,それらと違和感なく融合 ･一体化すること
を意味する｡すなわち,このときの支配する主体は,自
我ではなく,自己にはかならない｡たとえ,自我意識が
消失したとしても,｢個人の身体や機能に対する意識｣
〔ibid.;76〕は存在し,それを自己を通 じて身体的な同
一性を保持するものと考えられる｡それでも,この言葉
に釈然としないものを感じるとすれば,この言葉が身体
的に覚知されたものを事後的に言語化したものに過ぎな
いためである｡つまり,現象学的反省理論が示唆するよ
うに,｢身体的な覚知により知られているものが,反省
(後からの覚認)により対象的にとらえられるもの以上
のものを含んでいる｣〔中田基昭,1984;384〕が故に,
それは状況の文脈 (コンテクスト)に織り込まれた身体
の情態性を十分に表現するには至らないと言える｡
こうした ｢身｣のレベルにおける支配感をもっことが
可能であるのは,自分の技能が環境の求めるところと-
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致していることに起因する｡その意味において,(4)は
(5)へと関連づけられる｡つまり,(4)からみて(5)は自
分の行為や環境の支配を実現していくための条件となる｡
言い換えると,実践者が状況内において ｢すべてがうま
くいく｣- なおかつ,そういう ｢身｣のレベルでの支
配感をもち得る- ためには,その状況を的確になおか
つ瞬時に- 全体的に- 把握し,何をどうするべきか
を身をもって知らねばならず,そのためには一定の技芸
- あるいは,より広く ｢暗黙知 (tacitknowing)｣
〔Polanyi,1966-1980〕- を体得 していることが必
要になる｡それが(5)で言うところの,無矛盾的でなお
かっ確実で円滑な帰還回路を内蔵した行為の内実であろ
う｡こうした技芸の体得とは,｢人 (実践主体)はいっ
でも何をなすべきかを知っている｣ことであるが,ここ
で ｢知る｣とは,言うまでもなく,自我意識を通じて知
ることではなく,身体 (からだ)で知るということには
かならない｡つまり,｢すべてがうまくいく｣ためには,
自我意識の喪失,すなわち我を忘れると共に,それに呼
応して身体がより一層- 自我意識が働いていたとき以
上に- ,想起され,稼働されることが必要になる｡前
述したように,フロー時の授業実践の状況を後で意識的
に再現することが困難であるのも,(4)と(5)の特徴から
理解し得るように,意識の統合中枢が自我意識から身体
意識へと逆転するためである｡この意味において,自我
(自我意識)の忘却は,すなわち身体の想起であると言
い得る｡｢現存在に属する根源的な忘却の地の上で,ま
た,それを根拠にしてはじめて,<想起>は可能となる
のであって,その逆ではない｡｣〔Heidegger,1975;･412〕
あるいは,｢忘却 (の空白)こそがまず基礎としての地｣
〔戸井田道三,1984;33〕にはかならない｡つまり,フ
ロー経験では ｢すべてがうまくいく｣ために必要不可欠
な事柄 (なすべきこと)は,身体によってすべて想起さ
れるが,しかもそれは,基底 (其処)としての忘却によ
って支えられているのである｡すなわち,基底としての
忘却は,身体意識の地 (成立背景)となって稼働してい
るのである｡そしてそれは,｢我を忘れる｣フロー状態
のとき- 自我意識が後退するとき- ,より一層稼働
されることになる｡しかも,この基底としての忘却には
｢それ自身を忘れるという性格がある｣〔Heidegger,1975;
411〕ことから,フロー状況における行為 (経験)は,
幾度となく創造的に反復されることになる｡また,教師
が第3の指導意識に立っことが即,その指導意識さえも
排去することになるのは,｢忘れたことを忘れる｣とい
う,忘却の有する二重否定の構造に基づく (これに対し
て<私が忘れる>という忘却は,陥没としての忘却とで
も言うべきもので,自我意識という特定の枠組みでの欠
如という意味しか持たない)0
さらに,この場合,身体は,修練を通じて技芸 (暗黙
知)を体得した ｢精神としての身体｣〔市川浩,1975;
114ff.〕であることが前提となる｡ ドレイファス兄弟が
エキスパート･システム構築の理論的立場から,いわゆ
るエキスパート(熟練者)と呼ばれる実践者は,技芸
(暗黙知)の体得を通して分析的な思考と全体的な直観
を1つに統合 した ｢熟慮的合理性｣〔Dreyfus,H.L.&
Dreyfus,S.E.,1986-1987;66ff.〕を持っことを指摘
している｡現象学的には,それは ｢癒合的な場的直観に
もとづく述語的統合｣〔市川浩,1984;18〕に基づくと
言える.また,野村幸正は認知科学の理論的立場から,
熱達者は,熟練を通して認知系と行動系の協応以上の高
次の技芸 (暗黙知としての勘)をもっことを指摘してい
る 〔野村幸正,1989;110-113,129-131〕｡ これらの知
見は,観点の違いを超えて,高度な知的修練を体得した
実践者が,意識の介入をほとんど必要とせず,身体の自
動機制を通じて状況に対処していく術を知っていること
を発見していると言える｡このように,選択の余地がな
いほど,身体の諸部分同士の連携が自動機制されている
こと,すなわち拘束されていることは- 逆説的なこと
ながらも- ,行為主体にとって最大の自由となり得る
のである｡
ただ,教育実践を営む教師としては,こうした知見が
示すように,高度な技芸を体得した熟練者であることを
必ずしも想定する必要はないと思われる｡というのも,
教師が実践活動を介して相対する子どもは,前述したよ
うに,特定の技芸をもたないにもかかわらず,- かえ
ってそうであるが故に- ,囚われのない自由な心をも
って学習活動に投入し得るからである｡この意味におい
て,教師は必ずしも高度な技芸を体得したエキスパート
- 教育の名人- である必要はないが,少なくとも子
どもの身になって共に学びに投入しつつも,それでいて
自己を見失わず,その学びの状況を自覚的に捉えること
ができる者であることが必要になる｡勿論,一切修練を
積むことなく,こうした実践的境地に至れるとは思えな
いが,敢えてこのように述べる理由は,｢経験を積む｣
という行為が教師のうちに所有感覚を生み出すことに繋
がり,かえってそれが彼自身を惑わせて,彼から,身ひ
とっで子どもと相対していく契機を奪い兼ねないためで
ある｡むしろ,比較的,教育経験を積んだ者にとって第
2の指導意識を克服していくのが困難であることを鑑み
れば,高度な知的技術のみを体系的に習得していくこと
のリスクは大きいと言える｡
(20)
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こうして,フロー経験とは,自我意識をはじめ,フロ
ー状況を撹乱し兼ねない諸要素をことごとく取り払う,
すなわち忘却すると共に,自我意識の基底に働く身体意
識 (脱自我化した意識)- 暗黙知- をより一層稼働
させ,身体を状況 (コンテクスト)のうちに没入 (潜入)
させていくプロセスそのもの (坐)を意味づけていくも
のにはかならない｡再度,このことを教師の教育行為に
おいて考えてみると,それは教師が計画的思惟を放下し,
かっまた教材に沿うという特定甲指導意識をも忘れ去り,
ひたすらからだひとっで子どもたちと相対していくとき
に生み出されてくる自己目的的な経験であると考えられ
る｡そのことは,学校教育という枠組みをほとんど意識
せずに,個性溢れる授業を展開している現場教師の実践
感覚のうちに見出すことができる｡例えば,(自分の)
教育行為に対する鳥山敏子の次の言明は,そのことを如
実に語っている｡｢子どものまえに立っとき,わたしは
からっばになる｡たくさん準備したものを全部捨てて,
どこから始めようかと考えていたことも全部捨てて,か
らだ一つになって立つ｡子どもたちの表情やことばから
触発され,ふっとわいてきたもので授業を始めていく｡
--リラックスし,集中して立っているだけで,不思議
なくらいたくさんのものが子どもたちから発せられてく
るのがわかる｡どんなに教材 ･教具をもちこんでも,か
らだ一つで生きているからだのまえに立たされているこ
とを思い知らされるのだ｡｣〔鳥山敏子,1985;284〕こ
の彼女の言明のうちには,子どもたちと相対する瞬間,
｢わたし (-自我)はからっばになる｣まで我を忘れ去
る- ｢身体は忘却の器である｣〔落合-秦,1990;43〕
- と同時に,身体を十全に想起させ,稼働せしめる一
一 ｢身体は記憶の砦である｣〔同上〕- ことがどれほ
ど大切であるかを読みとることができる｡そうでない限
り,授業実践が円滑に営まれる- ｢すべてがうまくい
く｣- ことも,教師と子どもの両者にとってそれが楽
しい活動になることも望めないのである｡
こうして,教育実践において,教師と子どもたちの間
に間主体的に現出されるフロー状況とそのモデルは,従
来の ｢仕事 (教職)｣または ｢学習｣と ｢遊び｣ という
二分法とそれを生み出す外発的報酬による満足という既
成のパラダイムを超えて,彼らが内発的報酬に基づく自
己目的的経験 (フロー経験)とそれに基づく楽しみ (覗
在の充実)という新たなパラダイムを提起するものであ
る｡それは,今をこの瞬間を生き,学ぶ子どものまなざ
しを通じて教師の指導態勢を組み替えていくものにはか
ならない｡
(21)
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4.学習する子どもの身体とその時間意識
以上のように,授業実践を計画的思惟としての陶冶及
びその時間意識から解き放ってい く教師の指導態勢の在
り方について述べてきた｡すなわちそれは,教師の指導
意識の態勢を時間意識の深まり,すなわち陶冶的時間意
識から現在の充実としての根源的忘却-の進展のプロセ
スとして記述された｡ただし,これは教師サイドに求め
られる指導意識の変革の問題である｡つまりそれは,教
師と子どもたちとのあいだ,すなわち授業実践における
間主体的な状況に,共に学ぶという充実した時間を生み
出す- チクセントミ-イの言う意味での ｢楽しい｣授
業実践を創出する- ための必要条件に過ぎない｡言い
換えると,こうした必要条件に加えて求められる十分条
件が,個々の子どもの学びであり,その学びにおける充
実した時間意識である｡従って,｢楽 しい｣授業実践を
創出するためには,子どもの学びをその時間意識におい
て捉え,記述しなければならない｡具体的に言うと,そ
れは,どのような時に子どもの学びが成立し得るのかと
言うことを記述することにはかならない｡ただ,こうし
た課題について論述する前に,現在の子どもの置かれた
教育状況 (特に,学校での教育状況)について触れてお
くことにする｡
ところで,現在,学校が子どもたちに要請せざるを得
ない知識及び知識観 (｢学校知｣)を端的に表現するとす
れば,それは ｢博覧強記｣,または ｢博引勇証｣である
と言える｡それらは単に記憶力の良さを示す言葉であり,
その意味はノイマン型の汎用コンピュータのように,
｢頭のなか｣に記憶したことをそのまま機械的に再生で
きる能力のことである｡現実的には,それらはテスト等
の特定の状況のなかで記憶 した事柄を的確に再生するだ
けでなく,想起したことを指示された文脈 (質問形態)
に即して柔軟に加工し,編集しながら,適宜, "正答"
を出せることを内含している｡そういう特殊な能力に長
けた子どもがいわゆる "頭の良い子ども"として高く評
価されるのである (最近では,A.0.[AdmissionOf-
fice]入試をはじめ,試験や入試の形態が多様化 しつつ
あるが,ここではそれらに柔軟に対処できる能力の持ち
主を含めて考えたい)0
しかも,こうした ｢学校知｣は,教室を舞台とし,教
師と子どもたちの間で日々営まれる授業実践を通じて彼
らの ｢頑のなか｣に定着されていくことになる｡授業実
践は,将来,子どもの知育が十分伸びるために工夫され
るが,教師の子どもに対するそうした配慮がかえって
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｢いま-ここで｣生起するできごとをありきたりのもの
(定型化されたもの)にしてしまうことにつながる｡ こ
の場合,教師は様々な授業技術を駆使することによって,
教科内容 (教材)が少しでも子どもの意識に刻印され,
定着されることを- 明示しないまでも- 暗黙の前提
としているのである｡
しかし,子どもからみる限り,彼 (彼女)自身にとっ
て関心事となり得るのは,｢いま-ここで｣生起するで
きごとではなかろうか｡例えばそれは,ある子どもにと
っては,算数のある内容に興味 ･関心を抱いて,急速に
理解が進展し,まさにそれに投入するときに生じるでき
ごとであるし,また他の子どもにとっては,美しい芸術
作品に感嘆し,夢中になって鑑賞するときに生じるでき
ごとであったり,または精神集中をしてハイジャンプ
(スポーツ活動)に果敢に挑戦するときに生 じるできご
とであったりする｡いずれにせよ,そうしたできごとは,
子どもが周囲の一切を忘れ,自分自身さえも忘れて,何
かあることに没頭 ･投入するときに生じるのである｡と
同時に,そうした精神集中の状態が弛緩され- いわば
｢我に還り｣- ,子どもは深い充実感のうちに,すべ
てを忘却のなかに押しやっていたときに自分を支えてき
たところの自己を感知するに至る｡そこでは,事柄 ･事
象と出会うことと,自己と出会うこととは同じできごと
である｡こうした契機こそ,子どもにとって本当の学ぶ
過程であり,そこで経験されたことは- たとえその大
半が意識の縁を擦過してしまうとも- ,深くかっ確実
に,子どものうちに血肉化されていくこ､とになる｡
こうして,従来より,｢学校知｣は,学力の定着を実
現するために,正確には,学力の低下- 芦田恵之助の
言う ｢剥落｣(3)[勝田守一,中内敏夫,1964;140-149]
- を克服するために- ,記憶力を重視し,授業実践
(｢教授-学習｣)の過程を通じて,教科書に盛り込まれ
た ｢真理｣とされる客観的な知識を子どもたちに覚え込
ませてきた｡授業実践の重点が ｢博覧強記｣に値する学
力の定着に置かれるとき,すなわち授業実践を通じて教
えた知識を覚えて欲しいという期待が暗黙の前提とされ
るとき,その試みは,必然的に子どもの学ぶ過程と帝離
せざるを得ない運命にある｡今,子どもにとって必要な
のは,そうした既成の枠組み (パラダイム)を根本的に
問い直すことである｡重要なのは,博覧強記を目的とす
る ｢学校知｣によって覆い隠されている子どもの学ぶ過
程,すなわち我を忘れてあるコトに没頭する (無我夢中
になる)と表現され得る,学びの時間意識を理論的に捉
え,記述することによって,｢学校知｣そのものを変革
していくことである.こうした課題を遂行するにあたっ
(22)
て,｢記憶 (記憶力)｣(memory)を重視する電脳文明
のなかでネガティブな意味しか付与されていない ｢忘却｣
(Oblivision)という事象に剖目し- すでに,教師の
指導意識の最終段階で言及したが- ,そこに潜勢する
創造的な側面を取り出すことにしたい｡
4. 1 子どもの学びの時間とフロー経験
一般に,学校知という枠組みをほとんど意識せずに,
個性溢れる授業実践を展開している現場の教師や学校な
らいざ知らず,学力の定着 (学力の ｢剥落｣防止)をめ
ざすという既成の知識観を受容している教師にあっては,
日々の授業実践はその目的を円滑に実現するための手段
となる｡その場合の教育理解- あるいは広く,指導態
輿- とは,多彩な変奏があるとは言え,概ね,教師が
事前の教材研究をはじめ,綿密に立てられた授業計画の
もと,教科の系統性と子どもの発達状況 (順次性)に即
して,子どもの学習を効率的に進めていこうとするもの
であると言える｡こうした指導態勢に収赦していく原因
は,繰り返し述べたように,授業実践を通して,将来の
ために役立っ知識や技術を今のうちに少しでも子どもた
ちに学び取らせたい,将来に備えて確実に学力を身につ
けてもらいたいという教師自身の切実な願いに求められ
る｡
具体的には,将来子どもの知育が伸びるためにという
名目のもと,｢いま-ここで｣遂行される授業実践が,
そのための手段となってしまうのである｡そして,この
未来の現在に対する規定づけは,現在を未来の目標に対
する手段と行程に旺め,徹底的に合理化し尽くすことで,
現在の意味を虚無化してしまう｡未来が透明化されれば
される程- すなわち,目的が教育過程を強く拘束する
限り- ,子どもにとって現在 (の授業過程)は,新た
な知識の習得に基づく連続的な更新において単に超越さ
れるべきものでしかなくなる｡こうして,現在を手段化
し,無意味なものとする時間意識は,子どもにとって一
一教師にとっても- ,E.ホールの ｢モノクロニック
(monochronic)｣な時間 [Hal,1976-1979;28],す
なわち特定の ｢目的一手段｣に分節化できる一本の直線
としての時間のイメージとして現出してくる.
こうして,学力の定着や将来の知育の伸長という既成
の知識観を暗黙の前提とする授業実践 (そこでの教える
という行為)は,その都度その都度,教師と子どもたち
の間に立ち現われてくる事象に彼らの意識を集中させる
どころか反対に,そのことから彼らの意識をまったく逸
らしてしまうことになる｡従って,学校は,一見,子ど
中井孝章 :時間意識の変革
もに学力を定着させていくという,子どもの立場に立ち
ながらも,結果として子どもに抽象的な知識を身につけ
させることに尽力し,子どもの存在と彼自身の学ぶ過程
をみえなくしてしまっていると考えられる｡見方を変え
れば,そのことは,子ども一人ひとりがある事柄に驚き,
眼を見張り,それに全注意を集中し,その体験を通じて
自己を形成していくという学ぶ過程,すなわち学ぶ ｢と
き (いっ)｣を暗黙のうちに,安直にかっ固定的に考え
ていると言うことである｡つまり,｢学校知｣にあって
は,個々の子どもにとって自己形成の契機となる,この
｢とき (いっ)｣は,発達段階に合わせて措定されたもの
に置き換えられている｡所詮,発達段階というものは,
学年の区切りであり,また発達心理学一般の知見から演
揮されてくるような,｢子ども一般｣に適用される画一
的なものでしかない｡それは抽象的一般としての ｢とき
(いっ)｣を示すのみであり,その適用仕方をひとっ誤れ
ば,プロクルステスの寝台にもなってしまう｡
しかし,本質的に捉えるならば,この ｢とき (い っ)｣
は,個々の子どもにとって予測できない (従ってそれは,
図3に示されたボルノーの ｢出会い｣に通底する)｡た
だ,言えることは,それが個々の子どもにとって自己更
新の契機となり得るということであり,教師からみると,
その ｢とき｣は ｢時熟する (zeitigen)｣[Heidegger,
1977;328]まで ｢待っ｣しかないということである｡
繰り返すが,この ｢とき｣こそ,子どもが何かに投入し,
そこで体験したことを介して自己変容を遂げる瞬間なの
である｡それは,個々の子どもによってその内実が異な
ると言えるが,学ぶ様式 (形式)として共通する特徴を
持っと考えていくことは可能である (万一,そうでない
とすると,子どもを含め他者の学ぶ過程がまったく理解
できなくなってしまう)｡今,この内実を学ぶ様式に即
して解明していくために,再び,チクセントミ-イの捉
えた ｢フロー経験 (flow experience)｣を手がかりに
していくことにしたい｡ただ,フロー経験に対する捉え
方は,前述した教師の指導態勢のモデルとして考えてい
く場合とは異なる｡つまり,子どもから見てフロー･モ
デルとは,どのような時に子どもの学びが生じるのかに
ついて考えるための手がかりとなる｡
ところで,彼によると,｢フロー経験 (フロー状態)｣
とは,｢全人的に行為に投入している時に人が感 じる包
括的な感覚｣[Csikszentmihalyi,1975-1979;66]の
ことである｡平たく言うと,それは人が忘我状態にある
ときに感知される実在感である｡こうしたフロー状態を
生み出すための諸条件については,すでに図4を通して
詳述したので,子どもの学びに即して言及するに留めた
(23)
- 159-
い｡
子どもの学びが,ある対象 ･事象に無我夢中になる,
または没頭する渦中で一一｣ フロー状況の最中で- ,ポ
イントとなるのは,チクセントミ-イが挙げる ｢限定さ
れた刺激領域への,注意集中｣である｡ ここで,｢限定
された刺激領域｣とは,子ども (学習者)がいま,まさ
に夢中になっている対象 (事象)にのみ注意の鉾先を局
所化させることであり,｢注意集中｣とは,その限定さ
れた領域に多大の注意力を注ぎ込むことを意味する｡つ
まり,子どもは学ぶ過程 (学ぶ状況)の最中にあるとき,
意識を現在の状況へと投入させねばならず,万一,それ
に抗して,状況を ｢外から｣冷静に捉えようとするや否
や- 一定の固定した視点で対象を主題化しようとすれ
ば- ,忽ち,状況の流れそのもの,あるいはその生動
性 (実働性)を見失うことになり兼ねない｡ただ,子ど
もは大人に比べて無記であるが故に,刺激領域がなじみ
やすく,しかも魅力的な形で現出してくるとき,それに
知的興味を持ち,状況の流れに乗る (投入する)ことが
できる｡
こうして,個々の子どもにおいて自我意識が忘却され,
フロー状態が生成されるが,このとき,子どもは行為と
意識とが融合状態 (主客未分の状態)にあって,意識す
るということを省みることはない｡ただ,現在が充実し
ており,ひたすら,内的時間に沈潜しているだけである｡
また,彼 (彼女)は ｢内的プロセスを,むしろ強く意識
するようになる｡｣[ibid.;76]そのことは,子どもに
とって学ぶ過程が,内発的な報酬に基づいてなされてい
るという実感を強化することを意味する｡つまり,子ど
もにとって一切の ｢目的一手段｣連関- ｢･･･のために
～を行う｣- が破棄され,現在 (自己)が現在 (自己)
へと充足され,内的意識は自己目的的となる｡このとき,
子どもにとって学ぶことは遊ぶことであり,遊ぶことは
学ぶことである｡
以上のように,フロー経験とは,ある対象 ･事象 (刺
激領域)への精神集中による,自我意識の ｢忘却｣であ
り,このとき,子どもの内的意識は,主客未分の状態に
あり,内的な報酬に基づく自己目的的な状態にある｡端
的に言うと,子どもは,現在の充実をリアルに感知して
いるのである｡子どもの学びの成立条件を考えていくに
あたって,重要なのは,次の点である｡すなわちそれは,
自我意識の忘却 (消失)がすでになされた後での,｢自
分の行為や環境の支配｣である｡この場合の ｢支配｣と
は,｢私｣が自分の行為や環境と違和感~なく融合 ･一体
化することを意味する｡従って,このときの ｢支配｣す
る ｢私｣とは,｢自我 (自我意識)｣ではなく,その基底
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に見出される,｢自己 (自己意識)｣, もしくは ｢身体
(身体意識)｣である｡そして,｢自己｣,もしくは ｢身体｣
レベルにおける支配感を持っことが可能であるのは,チ
クセントミ-イが示す ｢行為の首尾一貫性と明瞭なフィ
ードバック作用｣,すなわち自分の技能が環境の求める
ところと一致していることに起因するものと考えられる｡
つまり,子どもからみて,｢すべてがうまくいき｣,'｢身｣
のレベルでの支配感を持ち得るためには,その状況を的
確にかっ瞬時に- 全体的に,直観的に- 把握し,何
をどうするべきかを身をもって知らねばならず,そのた
めには一定の技能 (行為の能力)を体得していることが
必要になる｡
チクセントミハイが述べるように,｢フローの状態は,
行為への機会 (挑戦)が行為者の技能 (能力)とっり合
っている時に感じられ,従って,その経験は自己目的的
である｡｣[ibid.;86]平たく言うと,個々の子どもが
取り組む対象 ･事象,すなわち行為への機会 (刺激領域
の難度)が,その子の行為能力 (技能)とマッチしてい
る場合にのみ,その子の経験は自己目的的となり得る
(フロー経験となり得る)0
言い換えると,行為への機会 (学習の難度)が個々の
子どもの行為能力よりも上まわっているとき,その結果,
その子に緊張が生じ,不安として経験されることになる｡
学習の挑戦に対して個々の子どもの行為能力の比率が高
く,依然としてこうした状態が続くとすれば,その子に
とってその経験は心配となる｡
そうした状態とは反対に,個々の子どもの行為能力が,
それを用いる行為への機会 (学習の対象 ･事象)よりも
上まわっているとき,その子に退屈状態が生ずることに
なる｡個々の子どもの行為能力に対して学習の挑戦の比
率が高く,依存としてこうした状態が続くとすれば,そ
の子にとってその経験は,退屈から次第に不安へと移行
する｡
このように,個々の子どもから見て,学習すべき対象 ･
事象 (刺激領域)の難度 (行為への ｢機会-挑戦｣)が
その子自身の技能水準を上まわっていると,･不安や心配
が生じ,反対に下まわっていても,退屈や不安が生じる
ことになり,つまるところ,その子自身,学習対象 ･事
象に没頭することができないことになる｡個々の子ども
にとって行為への機会がその子の技能とマッチしている
ときにのみ,フロー状態が生まれるのである｡以上のこ
とは,図5 [ibid.]のように示される｡
?
??? ? ?
? ?
??
行為の能力 (技能)
図5 フロー ･モデル
こうして,.個々の子どもにとってフロー状態にあると
き- 前述した諸条件が満たされるとき- ,すなわち
自己や環境に対する支配感,確実で滑らかなフィードバ
ックが生じるとき,自我意識の忘却に呼応して- 自我
意識が働いていたとき以上に- ,身体 (意識)がより
一層想起され,`稼働されるb その状態は,恐らく彼自身
にとって実在感に満ちた楽しい充実の刻であろうが,そ
うした経験が事後的にほとんど想起困難であるのは,そ
の最中に意識の統合中枢が自我意識から身体意識へと逆
転しているためであると考えられる｡自我意識の忘却と
は,すなわち身体の想起にはかならない｡
このように,フロー経験の最中では,自我意識の働き
が稀薄化し,それに代替して身体 (意識)が一層想起さ
れ,稼働されるが,その働き自体,｢根源的な忘却｣に
よって支えられている｡すなわち∴｢根源的な忘却｣は,
身体意識の地 (成立背景)となって隠れつつ,稼働して
いるのである｡しかも,｢根源的な忘却｣は ｢それ自身
を忘れる｣ということを本分とする- つまり,｢忘れ
たことを忘れる｣という二重否定の構造を持っ- 基底
としての忘却であることから,フロー状態における行為
(何かに精神集中するという無心の行為)は,幾度とな
く創造的に反復されることになる｡私たち (とりわけ,
子ども)･が同じ対象 ･事象に対して,幾度も幾度も遊戯
三昧に投入し,従って学ぶことが決して尽きないのは,
忘却 (｢根源的な忘却｣)の有するこうした二重否定構造
に基づく｡
4.2 忘却からの知識論- 暗黙知と自己究明
ところで,こうしたフロー経験が生成されるのは,必
ず,子ども (学習者)にとって精神集中が強いられ,緊
張感が伴う,生の遂行現場においてである｡フロー状況
では,･前述したように,自我意識の忘却に呼応して身体
意識- 端的に,身体- がより一層覚醒され,稼働さ
れることになるのであるが,そのときに働く知がボラニ
ーの言う ｢暗黙知｣なのである.普通,●暗黙知と言えば,
知覚や道具経験から始まり,技能や技術の遂行,科学的
(24)
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な探究を経て,芸術的な鑑賞や宗教的行に至るまで,す
べてを包括している｡しかし,本当の意味で ｢暗黙知｣
という概念が主題化されるのは,行為主体 (学習者)が
精神集中が強いられる生の遂行現場において,である｡
暗黙知はそのとき初めて稼働される知なのである｡とい
うのも,暗黙知とは,フロー経験を通じて論述したよう
に,自我意識の忘却 (忘我)･に呼応して一層稼働される
知であり,従って行為主体の意識の変容と不可分な知だ
からである｡その知は人間の生にとってあまりの近さ故,
端的に生きられるものでしかない,それ故,それは常に
見失われる運命にある｡
このように,･生きられる次元において暗黙知を捉えた
場合,それは子どものなかでどのように作用するのであ
ろうか,次に捉えていくことにしたい (補足すると,こ
れは,知識論の立場から暗黙知を捉えるのではなくて,
暗黙知が稼働している最中において,延いて言えば現象
学的立場からそれを捉えることである)0
フロー経験が個々の子どもにとって成立するための条
件は,前述した,刺激領域の難度 (行為への機会)と技
能水準とがマッチしているときであった｡そのことに対
応して,個々の子どもにとって学びが生じるのは,既知
(すでに知られている状態)か,あるいは無知 (まった
く知らない状態)や未知 (未だ知らない状態)といった
両極端の状態ではなく,既知と無知 ･未知との中間状態
(あいだ)に置かれた時なのである｡ こうした中間状態
に置かれるからこそ,学び手 (子ども)はそれを知ろう
と (技術の場合は,できるようになろうと)するのであ
る｡それは,子ども (学び手)にとって知識を探究する
ことを意味する｡
ところで,既知と無知 ･未知との中間状態に置かれた
子ども (学び手),すなわち知識を探究する子ども (学
び手)にとって重要なのは,暗黙知を手がかりにして,
的確に良い問題を発見し,探究の端緒をっかみ取ること
である｡良い問題が発見されたならば,それはすでに問
題が解決されたも同然であると言える｡ しかも,｢問題
が見えるということは,隠れている何ものかが見えるこ
と｣[ibid.;40]である｡つまり,知識の探究は,子ど
もであれ,科学者であれ,探究する者にとってある実在
への手応え- 真実性への予感- を信じて,それに誘
導されながら,｢隠れている何ものか｣に光を当てるこ
となのである｡言い換えると,知識の探究とは,問題解
決ではなく,問題発見にはかならない｡
しかも,暗黙知は,その実在への確かな統合のために,
科学者や私たち (子どもを含め)をして,自らの存在を
知の対象へ向けて ｢自己投出(commitment)｣[Polanyi,
(25)
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1958;299ff.]するように仕向けるd つまり,その統合
のプロセスのうちには,行為者が自己の身体を諸 ｢細目｣
に ｢潜入｣(indweling)させること,すなわち彼 (彼
女)自身が身体を ｢究極的な装置｣[ibid.;32]にして
主体的に参画し,いわば能動的な自己投出を行うことが
随伴している｡
以上のように,問題を発見することをはじめ,精神集
中が強いられる生の遂行現場においては,行為者は自ら
の存在 (身体)を対象 ･事象 (｢限定された刺激領域｣)
へと主体的に投出していく｡その意味で,暗黙知とは人
格的参画の過程そのものであると言える｡言い換えると,
人格的参画 (主体的な自己投出)を伴わない知識活動,
例えば明示的な言語による,知識の伝達と｢頭の皮一枚｣
での理解 (表象作用)とは,生気を失った知識の残骸に
過ぎない｡
より重要なのは,｢我々が何かを理解している時には,
手がかりとして使用している諸要素に潜入しているし,
その潜入の程度に応じて我々自身の存在を変容させてい
る｣[Polanyi,1951;24]と言うことである｡｢その潜
入の程度｣において,最も情熱的で- 危険と魅力を伴
う程に- 忘我的な知識活動は,芸術的経験や宗教的行
であるが,ここでは前述した,問題発見を中心とする知
識の探究に即してみていくと,それは次のように述べる
ことができる｡つまり,問題を発見することは,身体を
介して対象そのものへと自己投出 (潜入)することを通
じて,自己自身に対する問い直しを行うことである,と｡
そしてこの自己投出が,学び手に自己形成 (自己究明)
をもたらすのである｡それはいわば,自己自身が問題を
探究したり,行動していく際に依拠している信念の在り
方やそれが形成されてきた暗黙の前提を懐疑し,それら
を根本的に問い直すことである｡そして,信念と (それ
を支える)暗黙の前提に対するそうした問い直し-
｢反省｣ という方法ではなく- は,自ずと自己認識
(自己理解)を深化させ,自己更新を余儀なくさせる｡
こうして,｢すべて知識とは問題を知るのと同じ種類
の知識｣[ibid.;45]であると捉える暗黙知の構図のな
かで,知ることのプロセスとは,必然的に信念そのもの
の ｢解体- (根源への)帰還一構築｣を通じて,自己が
変わること (自己更新)- ｢汝自らを知れ｣という意
味の体得- へと至りつく.従って,創造的な知性とは,
誰もが見出すことができないような,独創的な問題を発
見するということ以上に,尽力を注いで自己自身の信念
体系を根本的に問い直し,公正な判断 (賢慮)を下すこ
とのできる ｢博学多識｣のことを意味すると考えられる｡
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4.3 忘却からの授業実践に向けて
人 間 福 祉 学 科
以上,フロー経験と暗黙知を手がかりにしつつ,子ど
もの学びが成立する機序を,｢忘却｣に潜勢する創造的
な側面,すなわち自我意識の ｢忘却｣,それに呼応する
身体の覚醒,自己投出 (潜入)を伴う暗黙知の稼働 (-
｢根源的な忘却｣,もしくは ｢基底としての忘却｣)とそ
れによる自己更新といった一連のプロセスにおいて理論
的に探究してきた｡
ところで,子どもが ｢忘却としての学び｣を行うこと
ができるような教育状況を学校や教師が準備した1つの
事例として,シュタイナー学校のエポック授業を挙げる
ことができる｡エポック授業 (週期集中授業) とは,
｢一つの教科 [算数,地理等の主要科目]に午前中の最
初の二時間--を費し,･しかも同一の科目を約四週間に
わたって毎日この時間帯に続けて子どもたちに学ばせる
形式の授業のこと｣[広瀬俊雄,1988;180]である｡し
かも, 1つの教科について集中的に授業がなされた後は,
全く他の教科の授業を同様の仕方で行い,最初の教科の
授業が再びなされるまでには,長期の間隔が置かれるこ
とになる｡
ここでまず,注目すべきことは,この授業形式が従来
の学校で用いられるコマ切れの時間割とその前提となる
数量的な時間意識を克服 し,子どもが 1つの教科内容
(｢限定された刺激領域｣)へと注意を集中していくこと
ができるように配慮されていると言うことである｡さら
に重要なことは,こうした長期の間隔が置かれることに
付随して,子どもは最初に学習した知識をほとんど忘却
するに至るが,この授業では,忘れることをネガティブ
なもの (｢剥落｣)とみなしていないということである｡
というよりも,ここでは忘却が記憶の反対概念であると
機械的に捉えられていない｡その証左は次の言葉に見出
すことができる｡すなわち ｢何故エポック授業で集中し
てやっているかというと,後ですっかり忘れてもらうた
めにこそ,いま集中している｡--後でそれを全部忘れ
ても,無意識の領域に大事なものが残る｡｣[子安美知子,
1993;23f.],と｡つまり,エポック授業において ｢忘
れる｣というのは,自我意識の固定した枠組みでの単な
る忘却 (｢剥落｣)- 自我意識の局所に穿たれた一時的
な陥没としての- ,例えばイタリアの首都名や水の化
学記号等を ｢私｣(-自我)が ｢忘れた｣ という場合の
忘却ではなく,その基底に見出される,身体 (意識)ま
たは無意識から捉えられた根源的な忘却を意味する｡こ
の授業では,表面的な忘却の防止に固執しながら子ども
の頑を記憶で埋め尽くすのではなしに,ある事柄に ｢我｣
(-自己)を ｢忘れる｣まで精神集中して取り組むこと
によって,そのプロセスで体験したことを彼 (彼女)自
身の無意識 (身体)の基層にまで十分染み込ませ,その
上で想起させていく｡このとき,根源的な忘却からみて,
身体は忘却の器であると同時に,記憶の砦である｡従っ
て,知識を言語を通じて記憶に定着させる- 意識に刻
みつける- という固執を捨てて,いわば上手な忘れ方,
逆に言えば適切な記憶の仕方- 身体の無意識のなかに
沈殿させていく手法- を長期的な展望のもとに実践す
ることがェポック授業の戦略にはかならない｡
さらに,学習された知識が子どもの意識下に入り込ん
でいく,こうしたプロセスの効用は,｢眠り｣の作用を
通じて裏づけられるが,その ｢眠り｣の捉え方は,H.
ポアンカレやJ.アダマール等が捉える,科学的な創造
(発見)過程における ｢貯卵期｣(休息期)[Hadamard,
1945-1990;46-54]を紡沸させるものである｡従って
それは,シュタイナーの人智学に基づく,特殊な ｢魂の
発達論｣を超えて教育方法の原理にまで一般化可能であ
ると言える｡
註 釈
(1)ボルノーの言う ｢連続性と漸次的な改造｣ は,｢形
式論理的な抽象的連続性｣を論理構成としている｡ここ
で ｢形式論理的な抽象的連続性｣というのは,例えば自
己は自己である (同一律),自己は非自己ではない (矛
盾律),自己でも非自己でもないものは存在 しない (排
中律)という,いわゆる形式論理,または演緯論理の原
則のことである｡とりわけ,注意すべきなのは,ボルノ
ーの言う ｢連続性と漸次的な改造｣が,この原則を前提
にした上での単なる変化 ･運動を意味することである｡
例えば,Aは何らかの契機を介 して,A',A'',A'‖-
-というように変化する (｢成長 ･発達する｣)にもかか
わらず,その変化の有り様が ｢自己変容｣または ｢自己
変革｣にまで至らず,あくまで自己の自我性に留まろう
とする｡その意味では,発達心理学が依拠する ｢発達段
階 ･論｣も,この抽象的な連続性 (形式論理的な同一性)
のレベルにあると考えられる｡この問題に関しては,そ
のアンチテーゼとして,教育学者,上田薫の動的相対主
義の論理が挙げられる [上田薫,1964;129-142]｡
上田は以上のような形式論理の3原則に対して,新た
に3つのテーゼを提示している.すなわち,A (自己)
はA (自己)ならず,AはAならざらんとする故にAな
り,AはAならんとするものの仮象なり, と｡ これらの
テーゼは,西田幾多郎の ｢個物的多即全体的- (多即-,
(26)
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-即多)の絶対矛盾的自己同一,個物の相互限定即一般
者の自己限定｣(E/A･M)という場所的自己同一の論
理を日常的に- プラグマティズムの経験論を介して一
一相対化させたものと考えられる｡この場合,｢絶対矛
盾的自己同一｣が ｢仮構の-｣に,｢個物的多｣が ｢数
個｣に相対化されることにより,いわゆるメタフィジカ
ルな実在 (実体,-)が否定されている｡有限が無限へ
の限りない漸近において初めて真実 (実在)と映じるよ
うに,上田は無知の知の立場- N.クザーヌスのdocta
ignorantiaのように- から絶対を否定しながらも,そ
こに向けて漸近することのプロセスの真実性を重視して
いる｡動的相対主義は,従来の教授学の前提となる形式
論理的な思考様式を克服することにより,新たな教育学
的思考の構築の可能性を開示していると言える｡
ただ,教育学の論理を構築するにあたっては,上田の
動的相対主義の論理よりも,八木誠一の次のテーゼ,す
なわちAはAであってしかも非Aをうちに宿 し (矛盾律
の止揚,生成の現実),故にAは単にAでもなく,単に
非Aでもなく (排中律の止揚,相関の現実),Aは単にA
のみによってAであり続け得るようなAではない (同一
律の止揚,経験的現実)という論理の方が有用であると
思われる [八木誠一,1980]｡これらのテーゼは,近代
哲学における他者のアポリアを克服したものであると考
えられる.ボルノーが提起する ｢生や教育の非連続形式｣
ら,形式論理的な思考様式を克服する試みとして捉え直
すと共に,厳密に論理化していく必要がある｡
(2)柄谷行人は,Ch.ペレルマンのレトリック論に基づ
きながら,偶然/本質,相対/絶対,具体/抽象等に見
られる二項対立が実は対称的なものではなく,第二項が
第一項に対する規範となり,かっまた説明であるが故に,
第二項が優勢なものであることを指摘している｡つまり,
｢第二項は,『第一項/第二項』の対立に属すると同時に,
第-項において不可避的に生じる 『不両立関係』(パラ
ドックス)を回避するために見出されるメタ･レベルで
あり,そしてこの上下 (クラスとメンバー)の混同を禁
止するところに,いわば 『形而上学』がある｣[柄谷行
人,1983;116-119]ことになる｡従って普通,二項対
立は,それが有する自己言及的な背理を禁止し,両項目
があたかも対称的で対等なものであることを隠蔽すると
ころに,｢建築への意志｣としての (従来の)メタフィ
ジカルな思考体系が構築されることになるわけである｡
(3)教育学の世界で ｢学力｣について語られるとき,よ
く引き合いに出されるのが,芦田恵之助の ｢剥落｣とい
(27)
-163-
う言葉である｡｢剥落｣とは字義通り ｢剥がれ落ちるこ
と｣を意味する｡教えられ学んだ筈のことがすぐに ｢剥
がれ落ちること｣,すなわち "学力が身につかないこと"
を指すのに用いられる言葉である｡
芦田はこの ｢剥落｣の原因を,子どもの先天的な生れ
っさの能力に求めるのではなく,むしろ学校での教授 ･
学習内容 (教材 ･教具)の方に求めた｡つまり,学校で
教えられることが,子ども一人ひとりの生活や興味 ･関
心とかけ離れているために ｢剥落｣が起こるのである,
とした｡大正自由教育といわれる時代の芦田のこの指摘
は,現在でも傾聴に値する｡
芦田が戦前に用いたこの ｢剥落｣という言葉は,戦後
の我が国の教育界にも引き継がれた｡ところが,戦後の
我が国の教育界では,この ｢剥落｣という言葉が, 忘`
却'すなわち記憶ないし記憶力の問題に還元されて捉え
られてきたきらいがある｡特に,戦後直後の我が国の学
校の生徒の "学力低下'が問題視され,それが専ら,戟
後新体制下のアメリカのプラグマティズム教育学すなわ
ち戦後新教育のためだ,と一方的に断罪されて以来,戟
後新教育-記憶力軽視,故に学力低下- ｢剥落｣が起こ
る,という図式が出来上がってきた観がある｡だから戦
後新教育 (経験主義教育)の否定の立場に立った1950年
頃以降の我が国の教育は, 学`力低下を克服するため'
という大義名分のもとで,｢剥落｣防止-授業 (教授-
学習過程)における記憶力重視,という道を進んできた
ようにみえる｡
そして,学校での教授 ･学習内容,主として学習指導
要領の厳格な拘束を受けた検定教科書が,いわゆる系統
的なものに整備されるにつれて,戦前の非科学的な教授 ･
学習内容とは違って, "科学的で客観的な真理 ･真実"
となった｡それは子どもの "発達段階"に合わせて配列
されることとなった｡ここに芦田が ｢剥落｣について指
摘した教授 ･学習内容上の問題は解消したかにみえた｡
かくして,教師は "安心して"子どもに,学年ごとに
教科書に盛り込まれた言語すなわち真理 ･真実とされる
知識 ･概念 (結論)を覚え込ませればよい,ということ
になる｡それが内容的側面からも方法的側面からも教育
学的に善だということになる｡すなわち, "科学的で客
観的な真理 ･真実"を教え,それを覚え込ませる (記憶
させる)ことによって "学力低下'は防げる,というわ
けである｡それが子ども一人ひとりの学習権を保障する
学`力保障"だということにもなる｡
さて,こうした全体的枠組みが正当なもの (正義) ･
善として一般に承認されると,後はどのようにしたら一
人ひとりの子どもに,検定教科書に盛り込まれた言語
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(知識 ･概念)を完全に覚え込ませることができるか,
すなわち 学`力の定着"が図れるかという課題 (技術的
な問題)のみが残ることになる｡そこで,検定教科書の
知識 ･概念を言語的に明確な到達目標 (正答 ･正解)と
して設定し,そこに到る過程を診断的評価,形成的評価,
総括的評価などという言葉を使って段階的にテス トを繰
り返しながら厳格に統制すれば, "落ちこぼれ'をなく
し,すべての子どもを同一の到達目標,すなわち "科学
的で客観的な真理 ･真実'へと到達させることができる
筈だ,ということになる｡
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Summary
Thepurposeofthisarticleistoreform ateacher'sattitudeofteaching from astandpointoftime-
consciousness.Forateacherreconsiderationoftime-order(his/hertime-consciousness)resultsinanimpor-
tantmomentforchanginghis/herownattitudeofteaching.Generaly i`nstruction-1earning'process
(teachingprocess)inmodernpedagogyconsistsofaparticularmodeoftime-consciousnesswhichconstantly
takespractice(astudent'sandateacher'slearning)atpresentasmeanstowardseducationalaimasanobject
representedatfurture.However,inthiscaseitislostsightof R`eality(Ereignis)'whichateacheranda
studentareencounteringtogether. R`eality(Ereignis)'canbeexpressedafulfilingpresent(Vividness)indif-
ferentwords.Then,asateacherdon'ttakethis R`eality(Ereignis)'lostsightandcanencounterstudentsin
teaching,he/sheneedstoreleasemoderntime-consciousnesswhichappearsasprojectivethought,thatisto
say,aplannedthought,whichrunalongcurriculum oraconsciousofguidancewhichrunalongteachingma-
terials,andtoin°welinteachingonlywithhis/herownbody.
(29)
